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English summary 
In the summer of 2014, the public schools in Denmark were obliged to initiate the implementation 
of a comprehensive reform with regards to teaching-methods and organization of the schools.  
 
One of the key elements in the reform is a significant strengthening of the collaboration between 
teachers and paedagogues. The objective of this, being to support a larger variety in teaching 
methods and ensure manpower and professionalism in classes with regards to the weaker pupils 
and the social cohesion in the classes. 
 
Every reform contains problems, unknowns and anxieties that has to be delt with on all levels. The 
school reform is a systemic event on a nationwide scale and, every public school is affected by the 
aims, resources and demands, which are put on the schools by both government and, local 
authorities overseeing the implementation . That being said, there is no doubt that the schools 
mode of implementation will vary considerably, depending on the tradition, the management and 
the staff at every school. 
 
In this master-thesis we have a special interest in studying some of the psychological components 
of the collaborative relationship between teachers and paedagogues. With the psychodynamic 
systems theory, and theories of social identity, as a theoretical foundation, we set out to 
investigate, how the teachers and the paedagogues perception of themselves and the other group, 
affects their ability to cooperate - and thereby contribute to the succesfull implementation of the 
school reform. 
 
We were lucky enough to get a partnership with Herlev Byskole, where the management gave us 
access to gather information. The information consisted of data on the formal system and 
organization of the school, and data on the socio-psychological aspects of the collaboration 
between teachers and paedagogues. This information later formed the basis for our analasys.  
 
As with most research conducted within the field of organizational psychology, data is a mixture of 
objective information and subjective interpretation. We have found a number of indicators which 
suggests, that on an unconscious group-level, teachers and paedagogues frame their relation as 
unequal in many different ways. An unclear structure – and unclear roles – provides a projective 
space in which processes of splitting and projective identification have a free rein.  We conclude 
that there are aspects of collusion in the way that teachers and paedagogues on an unconscious 
level agree upon a distribution of roles, where the teachers represent a grown up, responsible and 
austere role and, the paedagogues on the other hand assumes the role of playfull, dependent 
children. 
 
On a more conscious level, we have no doubt that all parties involved in Herlev Byskole, have a 
deepfelt commitment to making the collaboration between teachers and paedagogues work 
effectively in service of the main task. Many of the present challenges can no doubt be ascribed to 
“beginners problems”. We believe however, that these challenges could be alleviated if the school 
were to simplify and clarify the formal structure of the school and, openly address the issues of 
differences rooted ind the collective identities of teachers and paedagogues. 
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Kapitel 1: Problemfelt 
Dette projekt handler om de psykologiske faktorer, der kan hæmme eller fremme 
samspillet mellem lærere og pædagoger i den danske folkeskole. Inden vi bliver mere 
præcise på den interesse, vil vi tage et vue henover den rolle skolen spiller i samfundet og 
berøre Folkeskolereformen, som det bagtæppe, der aktualiserer betydningen af samspillet 
mellem de to faggrupper. 
1.1. Introduktion 
Alle danskere har et forhold til folkeskolen. De fleste har selv gået på en, har arbejdet eller 
kender nogen, der har arbejdet på en, og har måske oven i købet selv børn, som skal gå i 
skole. Skolen er et sted, hvor væsentlige voksne sætter et aftryk på opvoksende 
generationers forståelse af verdenen og dem selv. Skolen er et sted, hvor børnene øver 
sig i at indgå i hierarkier og grupper. Skolen er en del af alle danskeres identitet. 
 
Kort sagt, skolen betyder noget. Betyder den så det samme for alle? Nej, historisk og 
aktuelt har skolen været en kampplads, et brydningsfelt mellem forskellige forestillinger 
om, hvad børn, skole og lærere er. Den danske skolehistoriker Keld Grinder Hansen 
beskriver nogle af de forestillinger med lærerrollen som udgangspunkt: 
”En lærer underviser og giver eleverne nyttige kundskaber. Nogle vil tilføje, at det også er 
lærerens opgave at disciplinere og opdrage, mens andre vil tilføje, at den vigtigste opgave 
består i at give eleverne tilværelsesoplysning, at danne dem til gode og demokratiske 
samfundsborgere” (Grinder-Hansen, 2013, p.11)1.  
Citatet illustrerer spændvidden i synet på, hvad skolen gør og skal, og afspejler samtidig 
forskellige menneskesyn, eller snarere børnesyn; fra små voksne, tomme containere til 
disciplinering og påfyldning, til meningsfyldte subjekter, der skal stimuleres. Af Grinder-
Hansen-citatet fremgår også, at det ikke bare er lærerens rolle og børnesynet, der er i spil 
i skolen. Samfundet skabes og omskabes via de socialiseringsprocesser, der finder sted i 
skolen.2 Ikke blot den socialisering, der følger med det sociale samvær med andre børn, 
men også den hierarkiske socialisering (at der er ting barnet skal, som det ikke har 
                                            
1
 Keld Grinder-Hansen, 2013 ”Den gode, den onde og den engagerede – 1000 år med den danske lærer”, Muusmanns 
forlag, København 
2
 Socialisering er som begreb hentet fra sociologien og anvendes til at beskrive forskellige måder hvorpå social og 
kollektiv identitet opstår og påvirker individet. Der skelnes typisk mellem primær socialisering (tidlig barndom/familien), 
sekundær socialisering (senere barndom og ungdom/ skolen) og tertiær socialisering (ungdom og voksenliv under 
påvirkning af medier, arbejdspladskulturer og samfundsinstitutioner). Kilde: Gyldendals Store Danske på nettet, maj 
2015 
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indflydelse på) og den socialisering, der følger af måden skolen tilrettelægger 
læringsprocesser på. Skolen injicerer værdier i børnene, som via internaliseringsprocesser 
medvirker til at forme både den individuelle og den mere kollektive identitet. Skolen bliver 
på den måde en arena for kampen om fremtidige samfundsmæssige normer og værdier. 
 
Folkeskolen i Danmark er ikke bare en institution, men også et system, der indeholder 
mere end 13003  forbundne delsystemer, der er politisk ledet. Det er Folketinget, der via 
Folkeskoleloven regulerer hvad Folkeskolen skal. I det daglige er den overordnede ledelse 
delegeret til kommunerne, der dels finansierer den enkelte skoles drift, bestemmer hvilke 
skoler, der skal være indenfor kommunens område, ansætter skoledere, fører tilsyn etc.  
Folkeskolens hovedopgave er altså lovbestemt og, den er aktuelt formuleret således:  
§1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, 
der: forbereder dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige 
med dansk kultur og historie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til 
deres forståelse for menneskets samspil med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige 
udvikling. Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, 
fordybelse og virkelyst, så eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne 
muligheder og baggrund for at tage stilling og handle. Stk. 3. Folkeskolen skal forberede 
eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund med frihed og 
folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati. 
(Lovbekendtgørelse nr. 665 af 20. juni 2014). 4 
1.2. Borger eller producent? 
I Folkeskolelovens beskrivelse af skolens hovedopgave, er hovedvægten lagt på det 
civilisatoriske aspekt. Beskrivelsen står i kontrast til den samfundsmæssige diskurs, der 
har hersket de seneste 10 år. Stærkt påvirket af New Public Managements terminologi og 
metoder, har det politiske fokus og den offentlige diskussion været rettet mod test (f.eks. 
de tilbagevendende PISA-undersøgelser), internationale ranglisteplaceringer og målbar 
læring. Budskabet har været, at danske elever med fordel kan styrkes fagligt for at styrke 
Danmarks position iden globale konkurrence på kompetence. Skolen er med Professor 
ved CBS, Ove Kaj Petersens, terminologi, blevet en del af ”den samfundsøkonomiske 
forestilling” 5, hvor truende globalisering og konkurrenceudsathed bliver en del af den 
kollektive selvforståelse af verdenen og Danmarks placering i den.  
                                            
3
 Undervisningsministeriet’s hjemmeside, marts 2015 
4
 Lovtidende, 28 April 2014 
5
 Ove K. Petersen, 2011 ”Fra velfærdsstat til konkurrencestat” i Petersen, O.K. : ”Konkurrencestaten”, Hans Reitzels 
forlag. 
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Et konkret eksempel på at den ”samfundsøkonomiske forestilling” er en indflydelsesrig 
referenceramme for politikdannelse på skoleområdet, fremgår af udtalelsen fra den 
daværende formand for regeringens produktivitetskommission, Peter Birch Sørensen: 
”Der er stigende evidens for, at kvaliteten i folkeskolen har afgørende betydning for et lands 
økonomiske vækst. Og der viser internationale sammenligninger,at Danmark har en 
udfordring. Kvaliteten i den danske folkeskole, ligger ifølge OECD’s såkaldte PISA-
undersøgelser,under middel, når man sammenholder niveauet blandt de europæiske lande.” 6 
Den samfundsmæssige diskurs om måling og det medfølgende krav til skolerne om at 
skabe målbare resultater, understøtter en bevægelse væk fra det civilisatoriske aspekt af 
skolens hovedopgave (fordi det er svært målbart) og hen imod producent-aspektet, som er 
mere konkret målbart. Den bevægelse  fremgår bl.a. af en undersøgelse foretaget af EVA i 
2014-15, hvor det om de nye fælles læringsmål for skolen, siges at :  
"De nye Fælles Mål er så fikseret på målbarhed, at det går ud over elevernes sociale og 
personlige dannelse, mener dansklærere ifølge en ny undersøgelse” 7 
Trods lærernes betænkeligheder ved mål og målstyringsdiskursens indflydelse på 
Folkeskolen og dens hovedopgave, så er det en realitet at den dominerer. I 2014 blev den 
omsat i en stor reform – en reform som udgør rammebetingelserne omkring det 
problemfelt vi vil se nærmere på. 
1.3. Folkeskolereform – nye tider i Folkeskolen 
Folkeskolereformens implementering fra sommeren 2014 betød ændringer i skolens 
hierarki (mere rolleautoritet til skolelederne), i skolens gruppesammensætning 
(pædagoger skulle mere ind i skolen og have en rolle i klasseundervisningen), i 
målgruppen (inklusion af børn med særlige behov), i undervisningens rammer 
(helhedsskolen med flere timer, mere motion, etc.) og ikke mindst i lærernes vilkår for at 
udøve arbejdet (lærerarbejdet skal som udgangspunkt udøves på skolen indenfor normal 
arbejdstid). For lærerne er der mange følelser i den del af reformen, der handler om 
arbejdstid, ledelse og autonomi. 
I en artikel i Mandag Morgen under overskriften: ”Folkeskolereformen.. Danmarks største 
ledelsesudfordring” er det citeret, at ”Friheden til selv at tilrettelægge sit arbejde fylder meget i 
den danske lærerkultur”.8 Ønsket om frihed og fleksibilitet handler måske også om en indre 
modstand hos mange lærere mod at blive ledet. Det ambivalente forhold til ledelse fandt et 
                                            
6
 Ugebrevet Mandag Morgen, 9.4. 2013  
7
 Folkeskolen. DK, 20. april.2014 
8
 Tidskriftet Mandag Morgen, 9. August 2013 ”Folkeskolen efter lockout, lovindgreb og skolereform: Danmarks største 
ledelsesudfordring” 
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tydeligt udtryk, da Lærernes formand Anders Bondo Christensen under de højspændte 
forhandlinger med Kommunernes Landsforening om ny arbejdstidsaftale (og 
overenskomst) i foråret 2013, på et stormøde foran 1000 tillidsrepræsentanter og rullende 
kameraer sagde de herostratisk berømte ord ”og nu siger de at lederne skal bestemme. Gu 
skal de da ej !”. Formuleringen er nok spidssat af situationen, men udtrykker alligevel et 
træk i den danske lærerkultur – trangen til selvstændighed og frihed fra styring (Se også 
Grinder-Hansen ibid, for dette synspunkt). 
 
1.3.1. Pædagogerne i Folkeskolen 
Lidt gemt bag lærernes udfordringer med at skulle tilpasse sig nye og forandrede vilkår, 
betød reformen også at pædagogerne for alvor blev en aktør i Folkeskolen. At det ikke er 
uden problemer at skabe et tæt samarbejde mellem to forskellige faggrupper, fremgår af 
utallige artikler og indlæg i lærernes og pædagogernes fagblade, avisartikler m.v. i 
perioden 2013-2015. I ”Altinget” citerede man i 2013 fra en undersøgelse foretaget af det 
evalueringsinstituttet EVA: 
Der er stadig en uddannelsesmæssig barriere, der hedder, at lærerne har en anden status 
end pædagoger,” siger en pædagog i rapporten. Pædagogerne er lærernes højre hånd eller 
en såkaldt radiatorlærer. De holder styr på klassens urolige elever, men har ikke den samme 
status, som læreren har i undervisningen. Og det kan risikere at blive "en pulserende 
hvepserede i klasseværelset," som en skoleleder udtrykker det over for Altinget.dk, når 
regeringens kommende folkeskolereform bringer lærer og pædagoger tættere sammen. 
Pædagogerne oplever, at det er vanskeligt, som en lille ny faggruppe at komme ind på et 
territorium, der i århundrede har været lærernes domæne.” siger Thea Nørgaard Dupont, 
evalueringskonsulent hos EVA.9  
Citatet gengiver nogle af de tanker vi som MPO-studerende har været interesseret i at 
undersøge nærmere. Er der virkelig en mærkbar statusforskel mellem lærere og 
pædagoger; er der en barriere for pædagogerne i forhold til at træde ind på lærernes 
territorium og, er der grund til at antage at samarbejdet mellem lærere og pædagoger 
kunne blive en ”pulserende hvepserede i klasseværelset”? Lad os indledningsvist se på de 
rammer for samarbejdet, som Folkeskolereformen har sat. 
1.4. Efter folkeskolereformen – hovedopgaven og aktørerne 
I ”Den nye folkeskole – en kort guide til reformen”10 kan følgende beskrivelse af 
hovedopgaven findes: 
 
                                            
9
 Netavisen Altinget,13. Feb. 2013 
10
 Undervisningsministeriet. Pjece tilgængelig på ministeriets hjemmeside maj 2015 
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Samarbejde mellem lærere og andre 
medarbejdergrupper 
 
 Mulighed for at inddrage pædagoger og 
medarbejdere med andre relevante 
kompetencer i undervisningen i den 
understøttende undervisning. 
 
 Mulighed for at pædagoger i indskolingen 
kan varetage afgrænsede 
undervisningsopgaver i den fagopdelte 
undervisning.  
 
 Samarbejdet forudsætter en fælles 
planlægning af undervisningens indhold og 
varetagelse.  
 
 Det er læreren, der har ansvaret for at 
undervisningen lever op til Fælles Mål. 
 
 
”De 3 mål for folkeskolen er: Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de 
kan; Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund for faglige resultater; Tilliden til 
og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel viden og 
praksis (p.4).  
Om samarbejdet mellem lærere og pædagoger 
skrives der at: ”Lærere og pædagoger eller 
medarbejdere med andre relevante kompetencer, i 
højere grad skal samarbejde om elevernes læring”. 
Forventningerne til det samarbejde, og de roller 
reformen tildeler henholdsvis lærer og andre 
medarbejdergrupper er skitseret i boksen til højre. 
Rollebeskrivelserne giver et betydeligt spillerum for 
lokal fortolkning. Det indebærer både et potentiale 
for fleksibilitet (designe rollerne så de passer til 
den enkelte skole) og et potentiale for usikkerhed (hvad er rollerne egentlig?). 
En ting slår rollefordelingen dog fast. I samarbejdet mellem lærere og pædagoger er det 
læreren, der er ansvarlig for samarbejdets resultat (at der leveres på de ”fælles mål”). Det 
er en rollefordeling, som i praksis kan rejse mange spørgsmål omkring f.eks. samarbejds-
hierarkiet og indholdet i lærernes rolle som ledere og pædagogernes rolle som assistenter. 
1.5. Problemstilling 
Implementeringen af Folkeskolereformen er på nogen skoler igang, uden at det giver 
problemer i samarbejdet mellem lærere og pædagoger. På andre skoler giver de nye 
opgaver og den meget åbne beskrivelse af roller og ansvar, problemer. December 2014 
kunne adskillige kommuner f.eks. rapportere om rekordhøjt sygefravær hos lærere og 
pædagoger – måske en indikator på at de nye roller, vilkår og rammer, lægger pres på 
lærere og pædagoger.11 
Noget af det, som kan vise sig at volde problemer i forhold til samarbejdet mellem lærere 
og pædagoger, er de psykologiske dynamikker mellem grupperne. Følelser af ejerskab 
modsat være gæst, følelser af omnipotens kontra følelser af mindreværd kan antages at 
være tilstede i relationen mellem lærere og pædagoger. Det er de følelser – samarbejdets 
                                            
11
Politiken 15. december 2014, hvor en KL undersøgelse viste en stigning på over 20% i lærernes sygefravær mellem 
2013 og 2014 i 23 ud af 33 kommuner. Helsingør Dagblad er på samme spor 25. maj 2015, med en lokal undersøgelse 
af pædagogers sygefravær, som er steget markant siden Skolereformens indførelse. 
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usynlige dynamikker – som kan være svære at se og arbejde med. Det der ikke kan ses 
bliver ofte ignoreret. Vi mener at samspillet mellem lærere og pædagogen er vigtigt for 
Folkeskolen, og at de ubevidste dynamikker både kan hæmme og styrke det samarbejde.  
Indfaldsvinklen i dette projekt er den udefrakommendes perspektiv, men vores tilgang er at 
forstå lærernes og pædagogernes perspektiv, og den måde skolen som ramme påvirker 
og påvirkes af det perspektiv. Hvad tænker lærere og pædagoger om sig selv og 
hinanden, og deres samspil? Hvilke følelser er i spil, som på et ubevidst niveau påvirker 
samarbejdet? Hvordan er skolen organiseret og, hvordan håndterer man i skolen at 
arbejde med samarbejdet ikke blot strukturelt og praktisk, men også på et mere 
psykologisk niveau? Dette leder os frem til projektets problemformulering. 
1.6. Problemformulering  
Vi vil undersøge, hvilke psykologiske faktorer reformens krav om øget samarbejde 
mellem lærere og pædagoger aktualiserer og, hvad det betyder for gruppernes 
samarbejde om den fælles hovedopgave i den danske folkeskole. 
Kapitel 2:  Videnskabsteori og metode 
2.1. Ontologiske overvejelser 
Projektets ontologiske udgangspunkter er, at mennesker er handlende subjekter, at deres 
handlinger både er kognitivt drevet (og tilsigter at skabe mening) og ubevidst drevet, 
herunder af forsvar mod angst gennem f.eks. fornægtelse, projektion og splitting. Et andet 
ontologisk udgangspunkt er, at grupper er psykologiske subjekter, hvis indhold ikke kan 
reduceres til summen af individer i gruppen. 
Handlende: I det handlende ligger en opmærksomhed på kontekst. Mennesker handler 
altid i en kontekst af tid, rum og relationer. ”Man forsøger at afdække menneskers meninger, 
vurderinger, motiver og intentioner i deres specifikke kontekst” (Launsø og Rieper, p.22)12 
 
Subjekter: Mennesker tilstræber mening og behovsopfyldelse for sig selv. Hvert menneske 
rummer sin egen definerede sandhed om sig selv. Den sandhed har vi som forskere kun 
adgang til gennem fortolkning – og i rollen som forskere, der interagerer med 
                                            
12
 Laila Launsø & Olaf Rieper 2005, ”Videnskabssociologi og kritisk videnskab” i ”Forskning om og med Mennesker”. Nyt 
Nordisk forlag 
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forskningssubjekter og fortolker de data (udsagn), der kommer ud af interaktionen, bliver vi 
også selv subjekter, der medskaber den virkelighed vi studerer. 
 
Ubevidst: Med udgangspunkt i den psykodynamiske menneskeforståelse, ser vi individet 
som intentionelt, men ikke altid bevidst eller rationelt. Drifter og følelser, som vi ikke er 
bevidste om, udøver en afgørende påvirkning af vores adfærd og tænkning. Ubevidste 
processer gennemsætter sig ligeledes i grupper. En dybere forståelse af menneskers 
tanker og handlinger, forudsætter derfor en fortolkende metode, hvor der ikke kan føres 
positivistisk sandhedsbevis. 
 
Forsvar- og angst : Vi lægger til grund at mennesker (i forlængelse af Melanie Kleins 
tanker om objektrelationsteorien) fra den allertidligste barndom er født af processer, der 
indebærer projektion, introjektion, splitting og fornægtelse13. Wendy Hollway & Tony 
Jefferson har på den baggrund formuleret begrebet ”the defended subjekt”, der udtrykker 
det forhold, at forskningssubjekter ubevidst vil være konditioneret til at give udsagn, som 
”offer positions which provide protection against anxiety and therefore supports identity” 
(Hollway&Jefferson Ibid., p.23) 
 
Grupper: Adskillige grene af psykologien har været skeptisk overfor tanken om grupper, 
som andet end en samling af individer14. Det psykodynamiske syn – og dermed vores - på 
grupper udtrykkes godt af Torben Heinskou når han siger, at ”Gruppen har sit eget liv, sin 
egen psykologiske, dynamiske tilstand” (Heinskou, 2004, p.51)15. I forlængelse heraf udgår 
dette projekt fra Wilfried Bions begreb om ”groupishness” eller gruppementalitet, hvor 
grupper er andet og mere end de individer, der indgår i den. Det betyder at grupper 
indeholder ubevidste og bevidste processer, der ikke kan tilskrives deltagerne, men 
udspringer af det, som sker mellem deltagerne i en gruppe og, det system som gruppen 
indgår i. I forlængelse heraf, er gruppeniveauet projektets primære analyseniveau. 
                                            
13
 Se f.eks. William Halton, 1994, “Unconscious aspects of organizational life” eller Wendy Hollway & Tony Jefferson, 
2001 ”Doing qualitative research differently. Free association, Narrative and the Interview Method”. London: Sage Publ. 
14
 Se f.eks. Lars Svedberg, 2008 ”Gruppepsykologi – om grupper, organisationer og lederskab”, Dafolo, Lund, for en 
grundig gennemgang af forskellige syn på grupper. 
15
 Torben Heinskou, 2004 ”Den lille gruppe på arbejde” i Torben Heinskou & Steen Visholm (red.) Psykodynamisk 
Organisationspsykologi – På arbejde under overfladen”, Hans Reitzels forlag, København 
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2.2. Epistemologiske overvejelser 
Det psykodynamiske udgangspunkt medfører implicit et fravalg af en positivistisk, 
objektiverende videnskabsforståelse, hvor forskerens metodologiske mål er at sikre 
distance mellem forsker og forskningssubjektet for at minimere bias og fejlkilder.  
Med afsæt i Hollway & Jeffersons tanker om psykologisk feltarbejde, er vores tilgang at 
projektets problemstilling kalder på det modsatte af ”afstand”. Vi må tæt på vores 
forskningssubjekter for at forstå deres selvforståelse og, forholde os nuanceret og 
tolkende til den og det system de indgår i. Ideelt ville vi over længere tid deltage i 
hverdagen hos de lærere og pædagoger, som vi gerne vil undersøge. Det er praktisk 
umuligt, men vi vil stadig (se afsnit om datakilder) arbejde ”tæt på” og i kontakt med vores 
forskningssubjekter. Det rejser spørgsmål om intersubjektivitet, overføring/modoverføring 
og projektion, som en metodisk udfordring. Som Long & Harding16 siger det, så er vi, som 
undersøgere - medskabende af de data vi undersøger. Gennem metode, og teorivalg 
styres det vi kan se, gennem vores valg af, hvad vi ser efter. I dataindsamlingen vil vi 
påvirke de subjekter vi undersøger alene med vores tilstedeværelse og vores spørgsmål, 
samt udsætte dem, og selv blive udsat for, projektioner og overførsler i 
undersøgelsesforløbet. 
2.3. Samlede videnskabsteoretiske overvejelser 
Samlet indskriver projektet sig i en hermeneutisk videnskabstradition. Det vil sige, jf. 
fremstillingen af ”forstående forskningstyper” i Launsø & Rieper (2005), at masterprojektet: 
 Har til hensigt at forstå og fortolke sociale fænomener, som i sig selv er tolkninger. 
Det gør sig gældende i metoden om at undersøge lærerne og pædagogernes 
selvfortolkning og tolke på dem. 
 Har til hensigt at se på menneskers meninger og tanker, bevidste som ubevidste, i 
kontekst. Det gør sig gældende ved anvendelsen af Herlev Byskole som case og 
anvendelse af Herlev Byskole, som en fortolkningsramme for subjekternes ytringer. 
 Har til hensigt at inddrage intersubjektivitet. Det gør sig gældende ved vores 
metode for dataindsamling, hvor vores følelser og oplevelser af overføring og 
modoverføring, inddrages som en del af datamaterialet.  
                                            
16
 Susan Long & Wendy Harding, 2013 ”Socioanalytic interviewing” in Long, S (ed.) : ”Socioanalytic Methods. 
Discovering the hidden in organisations and social systems”. London: Karnac 
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 Har en hermeneutisk dialektik mellem detalje og helhed. Det gør sig gældende ved 
vores valg af psykodynamisk systemteori, og dens vægtning af samspillet mellem 
system og subsystemer som primær teoretisk forståelsesramme. 
2.3.1. Validitet og reliabilitet 
Netop på grund af datas subjektive og fortolkende karakter, kan man ikke anvende det 
naturvidenskabelige ideal for at efterprøve om, der er målt på det, der skulle undersøges, 
(problemformuleringen) på en pålidelig måde. 
 
Ifølge Launsø & Rieper (ibid.) så anvendes typisk ”spejlkriteriet” (kan forsknings-
subjekterne genkende gengivelsen af udsagn) og ”helhedskriteriet” (bliver udsagn fortolket 
ud fra teorier og indsat i mere overordnede systemiske sammenhænge) som gyldigheds- 
og kvalitetsmål indenfor en fortolkende forskningstype. 
 
Projektet lever ikke helt op til spejlkriteriet, eftersom vi ikke løbende har tilsendt 
forskningssubjekter feltnoter med gengivelse af interview, observationer med videre. Det 
skyldes hensynet til at disse feltnoter – udover gengivelser af subjekternes udsagn - 
indeholder umiddelbare tolkninger og vurderinger, som forskningssubjekterne dels ikke har 
forudsætninger for at forstå og, som kan virke stødende, når de ikke er indsat i en teoretisk 
kontekst. Projektet tilsendes forskningssubjekterne i forbindelse med afslutning af 
projektet. Desuden har vi givet tilsagn om at medvirke i et informations- og debatmøde. 
 
Helhedskriteriet er opfyldt ved at projektets analysedel søger at skabe en syntese imellem 
teori, sociale-systemiske sammenhænge og de enkelte ytringer fra forskningssubjekterne. 
Vi inddrager således både teori og sekundære data (dokumenter fra Undervisnings-
ministeriet; Herlev Kommune; Herlev Byskole) ,som kombineres med subjekternes 
ytringer/vores tolkninger i en samlet analyse. 
 
Vi tilstræber  at øge reliabilitet gennem vores bilagsmateriale, der rummer samtlige feltnter 
og dokumenterer al kommunikation mellem os og Herlev Byskole. Derudover 
metodetriangulerer vi gennem anvendelsen af forskellige metoder til dataindsamling og 
forskelige kilder, som kan be- eller afkræfte hinanden og dermed øge validiteten af de 
tolkninger vi anlægger i projektet. 
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2.4. Datakilder 
Yannis Gabriel (1999) 17 peger på at fordi psykoanalytiske fortolkninger altid rummer risiko 
for fejl og/eller overtolkning, er det vigtigt at benytte forskellige ”corroborating techniques” 
– altså teknikker, der kan støtte fortolkningsprocessen. Konkret peger Gabriel på 4 
metoder: Check for intern konsistens i den enkelte tolkning (logisk sammenhæng), check 
for konsistens mellem den enkelte tolkning (detalje) og helhed (den hermeneutiske 
bevægelse mellem helhed og enkeltdele), check om forskellige datakilder- og metoder kan 
understøtte den samme fortolkning (metodetriangulering) og undersøg hvilke data, der 
kunne lede til at bestemte fortolkninger må forkastes (falsificering). 
 
Vi anvender 4 former for dataindsamling. 
1. Observationer: Deres særlige styrke som datakilde er dels, at vi som forskere 
forstyrrer og påvirker subjekterne mindst muligt idet vi ikke direkte interagerer med 
subjekterne. Netop frisættelsen fra interaktion indebærer også, at vi som forskere kan 
anvende alle sanser – herunder en opmærksomhed på egne følelser – til at opfange, 
hvad der foregår åbenlyst og skjult. Her følger vi Yannis Gabriels (1999) forskrifter om 
både at sanse og være i stand til at bevæge os fra det konkrete/det skete/det sagte/ til 
helhedsbilledet, som detaljen indskriver sig i. Der indgår 3 observationer; en ene med 
fokus på lærer-pædagog samspillet i en ordinær teamsituation, den anden med fokus 
på samspillet internt i ledergruppen under en udviklingssession med en ekstern 
konsulent, den tredje på lærere-pædagoger-lederes samspil i forbindelse med en 
udviklingsmøde for alle ansatte om ”skole-hjem møder”. 
 
2. Direkte interaktioner: Der er 2 interaktioner. Den ene interaktion var et afklaringsmøde 
med skoleledelsen, hvor vi drøftede præmisser, erkendelsesinteresse og metode for 
masterprojektet. Den anden interaktion var en workshop med skoleledelsen, hvor 
deltagerne blev bedt om at repræsentere deres faggruppe, og bidrage med data om, 
hvordan de ser eget og den andens faggruppes bidrag til hovedopgaven. 
Workshoppen blev gennemført med udgangspunkt i Armstrongs ”Organization in the 
mind”18, hvor vi benyttede os af tegninger, som udgangspunkt for dialog og analyse.  
 
                                            
17
 Yannis Gabriel, 1999, ”Psychoanalytic research into organizations” i ”Organizations in depth”, London. Sage Publ. 
18
 David Armstrong (1977) gengivet i Claire Huffington, 2006 ”A contextualized approach to coaching” i Halina Brunning 
(ed.) ”Executive coaching, Systems-psychodynamic perspective”. London: Karnac 
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3. Skriftlige kilder: Projektet benytter forskellige skriftlige kilder, alle offentligt 
tilgængelige, fra artikler i bl.a. ”Mandag Morgen”, ”Folkeskolen” og UCI’s hjemmeside, 
over forskningsrapporter fra bl.a. Inklusionsinstituttet. Her igennem tilføres projektet et 
samfundsperspektiv, der kan supplere det mere snævre perspektiv på Herlev Byskole. 
Undervisningsministeriets hjemmeside har leveret data på den normative hoved-
opgave for Folkeskolen og forventninger til faggrupperne, deres samspil og roller. Fra 
Herlev Byskole er dels anvendt skolens hjemmeside foruden diverse notater, som 
forholder sig til skolens struktur, opgave og aktørforventninger. 
 
4. Følelser som data. I forlængelse af teorier om overføring og modoverføring (se f.eks. 
Howard Stein19 for en gennemgang af disse begrebers afsæt i Freud og deres 
anvendelse udenfor en klinisk setting) er det oplagt at vores egne følelser i 
undersøgelsesprocessen, kan afspejle psykisk materiale. Materiale, hvis oprindelse er 
i os, eller materiale, som placeres i os via projektioner og/eller overføringer. Disse 
følelser kan måske give os input til både, hvad der foregår i organisationen på et 
ubevidst niveau og, til hvad der foregår i os som undersøgere eller mellem os og 
projektets forskningssubjekter. Alle feltnoter indeholder beskrivelser af , og 
refleksioner over, vores følelsesmæssige oplevelser under dataindsamlingen. 
 
Projektets 4 datakilder har forskellige styrker og svagheder. De skriftlige kilder er især 
velegnede til at beskrive synlige og kvantitative forhold. Omvendt kan observationer, 
direkte interaktioner og følelsesdata understøtte tolkninger og analyser om kvalitative 
forhold. Samspillet – metodetrianguleringen – opstår dels ved at de forskellige kilder 
supplerer hinanden. Vi har i analyseprocessen kunne konstatere, at vi har data, der i et 
vist omfang lever op til Gabriels 4 ”corroborating techniques”, men vi er også 
opmærksomme på, at der i vores dataindsamlingsmetode og tolkninger, ligger metodiske 
fejlkilder, som må indgå i den samlede vurdering af bæredygtigheden af projektets 
hypoteser og konklusioner. 
2.5. Nogle metodiske- og etiske udfordringer 
2.5.1. Metodiske udfordringer 
De overordnede metodiske problemer kan i kort form skitseres på denne måde: 
                                            
19
 Howard F. Stein, 2001 ”Countertransference at a tool in Organizational Theory -The ”use” of the self to understand 
workplace violence” in : ”Nothing personal, just business. A guided journey into organizational darknesss. Westport, 
Connecticut/London: Quorum Books 
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1. Data er indhentet over kort tid (december-marts 2014-1015): Det indebærer en risiko for 
at vi analyserer på baggrund af et specifikt tidsbillede. 
 
2. Data på projektets kernesubjekter – lærere og pædagoger – er overvejende indhentet 
via interaktion med skolens ledelsesgruppe. Her kan projektet kritiseres for at lægge for 
meget vægt på parallelprocesser, overføringer og gruppestemmer. Vi har tilladt os at 
antage, at ledelsesgruppen – via dens sammensætning af  ledere med en baggrund som 
lærere og pædagoger – kan ses som et spejl for processer og forestillinger, der gør sig 
gældende blandt lærere og pædagoger.20 Vi er dog bevidste om, at der er elementer i data 
fra ledergruppen, som mere afspejler gruppen og individernes ledelsesrolle, end deres 
faglige baggrund.  
 
Vi mener at de samlede data fra observationer af lærere og pædagoger på Herlev Byskole 
og data opnået fra observationer og interaktioner med ledelsesgruppen, tilsammen giver 
et understøttet billede af visse psykologiske faktorer i samspillet mellem lærere og 
pædagoger. Det sagt, så ville det have styrket projektet, hvis flere data var indsamlet ved 
direkte interaktion med lærere og pædagoger. Det har af praktiske årsager, været mere 
tilgængeligt at benytte ledelsesgruppen som primær dataleverandør.  
 
Det ubevidste – en særlig metodisk udfordring 
3. At undersøge det ubevidste er kompliceret, for hvis ubevidste er det, at forskeren 
undersøger – forskerens eget eller forskningssubjekternes? Vi har hentet vores inspiration 
til undersøgelsesmetode via Hollway & Jefferson (2001) og Gabriel (1999). Den primære 
indgang til at undersøge det ubevidste har således været gennem logiske modsigelser, 
tegninger og sproglige tolkninger: 
 
a) Logiske modsigelser 
En måde at undersøge ubevidste dynamikker og holdninger, har været at søge i data efter 
- mangel på indre logik i en enkelt kilde (f.eks. at en kompliceret organisationsstruktur 
forklares med behovet for at skabe overskuelighed),  
                                            
20
 Rimeligheden af den antagelse, er bl.a. formuleret af Tracy Wallach (2004) (”Transforming conflict, a group relations 
perspective”, Peace and Conflict studies. Vol.11, Number 1) ”In an organization, the proces of a particular group within it 
tends to reflect the larger organizational culture…”the group then serves as a microcosm of the larger environment” 
(p.87) 
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- modsigelser mellem forskellige kilder (f.eks. når der på et møde refereres til, at der er et 
ligeværdigt samspil mellem lærere og pædagoger, mens der på et andet møde lægges 
stor vægt på at lærerne fortsat betragter klasseværelset som deres).  
 
b) Tegninger 
Som en del af den workshop vi afholdt med skoledelsen indgik øvelsen ”Organization in 
the mind”. Fra den tidlige psykoanalyse anses tegninger sammen med drømme, som en 
væsentlig kilde til indsigt i det ubevidste. Via tegninger omgås kognitive forsvar (og 
overjeg), der modvirker at fortrængte tanker gøres tilgængelige. Vi bad ledere med 
lærerbaggrund og ledere med pædagogbaggrund om at tegne og fortolke deres forståelse 
af henholdsvis deres egen faggruppes og den anden faggruppes placering og samspil i 
skolen. Tegningerne er gengivet i analysekapitlet. 
 
c) Sproglige tolkninger  
Vi har med anvendelse af teoretisk baserede tolkninger desuden set på 
forskningssubjekternes talehandlinger og heraf opstillet hypoteser om den bagvedliggende 
mening, som kan være bevidst eller ubevidst. Ikke mindst i ”fortalelser” og ”metaforer” kan 
der ligge et betydningsindhold, der er skjult for forskningssubjektet og som kan fortolkes. 
2.5.2. Forbehold 
I den hermaneutiske tolkningsproces ligger en klar risiko for overfortolkning, fejlfortolkning 
og, at forskeren får erstattet det eksterne forskningssubjekt med et internt 
forskningssubjekt (en selv). Fejlkilderne kan ikke elimineres, men for at mindske dem har 
vi taget forskellige initiativer: 
 
a) Rapporten er gjort tilgængelig for forskningssubjekterne inklusive feltnoter. Det er derfor 
transparent for forskningssubjekterne på hvilket grundlag, der er foretaget fortolkninger 
 
b) Vi har forholdt os til vores forforståelser i forhold til lærere og pædagoger for at opnå en 
mere eksplicit forståelse af de følelser, som kan have påvirket os undervejs i 
dataindsamling- og bearbejdning. Det er i den bearbejdning blevet tydeligt for os at vi selv 
har tre forbundne hovedforestillinger, som har præget vores tilgang. 
For det første en forestilling om at lærerne som gruppe betragtet, har et ejerskab til skolen 
og klasseværelset, der kan virke ekskluderende. For det andet en forestilling om at 
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lærerne ikke respekterer pædagogernes faglighed og, for det tredje en forestilling om at 
pædagogerne selv er bange for ikke slå til i klasseværelset. De forestillinger har til en vis 
grad påvirket os til at tænke, som ”pædagogernes advokater” i et forsvar for den – i vores 
forestilling - svage part. Undervejs i forskningsprocessen har vi derfor måtte skærpe vores 
opmærksomhed på at undgå en værdiladet stillingtagen til de data vi har indhentet.  
 
Som det også fremgår af ”Refleksioner over samspillet mellem forskere og Herlev 
Byskole” (bilag 9) har der været elementer i forskningsprocessen, hvor vi som 
undersøgere, sammen med ledelsesgruppen, har befundet os i grundantagelses-
tilstandene kamp/flugt og afhængighed. Dels som følge af vores angst for ikke at være 
relevante og velkomne og, dles som følge af ledergruppens modsætningsfyldte ønske om 
hjælp til at ”komme videre” og, en samtidig angst for at blive ”gennemskuet” og/eller spilde 
tiden. Vi har i arbejdet med analysen måtte forholde os til vores følelser af vrede/skyld og 
forsøge at adskille dem fra forskningssubjekternes.  
2.5.3. Etiske overvejelser 
Indenfor organisationspsykologien, er der stor opmærksomhed på de etiske 
problemstillinger, som følger med at indsamle data/udøve forskning/konsultation i 
organisationer. Yannis Gabriel (Gabriel, 1999)21 opsummerer nogle centrale etiske 
fordringer til den ”psykoanalytiske researcher”. Vi vil ikke gennemgå dem alle, men nøjes 
med at slå ned på to fordringer, hvor vores adfærd i forhold til Herlev Byskole har etisk 
tvivlsomme aspekter. 
 
I den indledende kontakt til skolen gav vi udtryk for, at vores dataindsamling også ville 
indebære konsulentbistand til skolen. Det var vores oprigtige udgangspunkt og, det var 
også en del af skolens forventning til os (jf. Bilag 1-2.). Vi informerede senere 
skoleledelsen om, at vi ikke kunne tilbyde et konsulentperspektiv, og fik et tilsagn om 
samarbejde på dette grundlag. Det ændrer dog ikke ved at vi opnåede den oprindelige 
adgang til skolen på et grundlag, der ikke var retvisende for det undersøgelses design vi 
gennemførte. 
Et andet etisk problem er, at vi i projektet har valgt at bruge det indledende møde med 
skoleledelsen, som en del af datagrundlaget for projektets analyse. Det burde vi på 
forhånd have orienteret skoleledelsen om og dermed have skaffet os informeret samtykke. 
                                            
21
 Yannis Gabriel, 1999 kap. 11 ”Psychoanalytical research into organizations” i Gabriel 1999, ibid. 
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Kapitel 3: Teoretisk analyseapparat  
Projektets teoretiske fundament er psykodynamisk systemteori og dermed også 
objektrelationsteoriens22 begreber om projektion, splitting, paranoid-skizoid position og 
depressiv position. Vi gennemgår ikke objektrelationsteorien, men forudsætter at den er 
bekendt. James Mosse beskriver tænkningen bag psykodynamisk systemteori som en 
tilgang, hvor man ser ”institutions as social systems to be studied using the established 
methodologies of the social sciences, but with an unconcious life to be studied psychoanalytically” 
(Mosse,94, p. 1)23. Vi har valgt psykodynamisk systemteori, fordi den netop rummer et 
begrebsapparat for både organisationen som system, og for de følelser og dynamikker i 
samarbejder og organisationer, som er usagte eller ubevidste. 
Kapitlet indledes med en redegørelse for hovedbegreberne i den åbne systemteori og 
psykodynamiske systemteori: hovedopgaver, grænser, roller, angst og forsvar. Til det 
formål inddrager vi forskellige forskere, der har Tavistockskole-tænkningen som 
udgangspunkt, bl.a. Eric J. Miller og A.K. Rice24, som formulerede grundlaget for den 
psykodynamiske systemteori. 
 
Et af de aspekter af samarbejdet mellem lærere og pædagoger, som interesserer os mest, 
er hvordan de to grupper forstår både egen identitet og den anden gruppes. Vi inddrager 
Carsten Réne Jørgensen (2008), der i en artikel25 gennemgår teorier om identitet som 
individuelt og relationelt begreb.  Jørgensens udgangspunkt er individet. Projektets 
primære analyseniveau er gruppen. Vi har derfor set et behov for at "indsætte" det 
individuelle identitetsbegreb i en gruppekontekst.  
 
Ved hjælp af Clayton Aldefers (1988) arbejde på intergruppedynamikker får vi begreberne 
opgave- og identitetsgrupper, som kobles til Jørgensens identitetsniveauer. Aldefers 
begreber om opgave- og identitetsgrupper er primært deskriptive og suppleres derfor med 
                                            
22 Oprindeligt udviklet af Melanie Klein, der med udgangspunkt i Freuds tanker, skabte sin egen udviklingsteori med 
fokus på intra- og interpsykiske dynamikker funderet i den tidlige mor-barn relation. R.D. Hinshelwood, 1991:  
”Depressive position” & ”Paranoid-schizoid position” in ”A dictionary of Kleinian thought”. London: Free Association 
Books 1995. 
23 James Mosse, 1994 ”The institutional roots of consulting to institutions” in Anton Obholzer and Vega Zagier Roberts 
(eds.) ”the unconscious at work”, Routledge, London and New York 
24 Eric J. Miller & Kenneth A. Rice, 1967 ”Selections from Systems of organization” in: A.D.Colman & H. Bexton (eds.) 
Group relations reader 1. Washington: A.K. Rice Institute 1975 
25 Carsten René Jørgensen, 2008, ”Hvad er identitet?” in ”Identitet, psykologiske og kulturanalytiske perspektiver”. 
København: Hans Reitzels Forlag 
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begreber, som bedre kan forklare den psykologiske dynamik i lærer-pædagogsamarbejdet 
på gruppeniveau. Til det formål benytter vi Aldefers og Steen Visholms (2004) gengivelse 
af den sociale identitetsteori, blandt andet med de centrale begreber in-group/out-group og 
social sammenligning. 
3.1. Psykodynamisk systemteori – nogle hovedlinjer 
Psykodynamisk systemteori bygger på den åbne systemteori, der ser organisationer som 
systemer, der lever af udveksling med omgivelserne gennem systemets grænser. Fokus 
for systemet er således at ”opretholde såvel indre balance som det rette udvekslingsforhold med 
omgivelserne” (Visholm 2004, p.37)26. Ethvert systems udveksling med dets omverden (input og 
output) foregår over dets grænser. Grænserne adskiller systemet fra omverden og udgør 
samtidig forbindelsen til den. Ethvert system ned til den mindste entitet (individet) kan 
inddeles i subsystemer (Miller & Rice, 1967 p.52).  
3.1.1. System-subsystem 
Definitionen af et subsystem er som udgangspunkt sammenfaldende med definitionen af 
et system. Det følger heraf, at ethvert system, der består af mere end et individ, i sig selv 
rummer et eller flere subsystemer. Hvert subsystem har sin egen hovedopgave og egne 
grænser ud mod hovedsystemet. Hovedsystemets evne til at arbejde på sin (den fælles) 
hovedopgave påvirkes derfor af den måde, hvorpå subsystemer forstår og arbejder med 
deres individuelle hovedopgave (Visholm 2004, p.36). 
Den psykodynamiske systemteori gør det muligt at definere en kontekst, hvor man kan 
undersøge samspillet mellem input og output, mellem bevidste og ubevidste motiver, 
mellem målrationelle og regressive handleformer og mellem formelle og psykodynamiske 
roller.  
3.1.2. Det målrationelle - og det psykodynamiske felt 
Den psykodynamiske systemteori definerer et socialt system ved systemets hovedopgave, 
grænser og roller jf. figur på næste side. I det målrationelle felt findes organisationens 
formelle og synlige input-output og de processer, der skal støtte organisationens arbejde 
med hovedopgaven. Det psykodynamiske felt udgør modsætningsvist det usynlige 
skyggesystem med uformelle grænser, roller og opgaver.  
  
                                            
26 Steen Visholm, 2004 ”Organisationspsykologi og psykodynamisk systemteori” i Torben Heinskou & Steen Visholm 
(Red.) ” Psykodynamisk Organisationspsykologi – på arbejde under overfladen”, Hans Reitzels Forlag, København. 
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Det målrationelle og 
psykodynamiske felt påvirker 
gensidigt hinanden. Det betyder, 
at i situationer med uklarhed 
og/eller interesseforskelle 
mellem systemets deltagere i 
det målrationelle felt, kan der 
opstå et regressionstryk på 
systemet, som medfører, at flere 
processer forskydes fra det 
målrationelle til det psykodynamiske felt. (Visholm 2004). I det perspektiv kan f.eks. 
Folkeskolereformen ses som en potentielt regressiv faktor alene ved den medfølgende 
usikkerhed om arbejdsroller, hovedopgave og vilkår for arbejdet.  
3.1.3. Grænser: Input – output 
Grænser definerer systemet, som noget andet end sin omverden, og adskiller 
subsystemer inden i systemet. Grænser kan være fysiske (f.eks. Herlev Byskole som 
består af to fusionerede skoler), organisatoriske (f.eks. klassetrin) eller symbolske (f.eks. 
oplevelse af at tilhøre en faggruppe, der opleves som forskellig fra en anden faggruppe).  
Miller og Rice (1967) sondrer mellem på den ene side systemets ydre grænser, hvor 
systemet modtager input (f.eks. i en skole i form af børn) og leverer output (f.eks. børn 
med et vist fagligt niveau), og på den anden side systemets indre grænser, der regulerer 
de processer, hvor input forvandles til output (f.eks. opdeling i klasser). 
Grænsevogtning mellem system og omverden er en central styringsopgave og har til 
formål at sikre tilpas gennemtrængelighed for input og output. På de ydre grænser vogtes 
der for overload af systemet, og på de indre grænser er opgaven at skabe struktur og 
rollefordeling. Det er med til at mindske angst og styrker dermed, at processer i det 
psykodynamiske felt ikke blokerer for arbejdet i det målrationelle felt. (Obholzer & Miller, 
200427; Miller og Rice,1975; Visholm 2004).  
                                            
27 Obholzer, Anton with Sarah Miller: “Leadership, followership, and facilitating the creative workplace”. In: Working 
Below the Surface: The Emotional Life of Contemporary Organizations redigeret af David Armstrong, William Halton, 
Clare Huffington og Jane Pooley, Karnac Books, 2004, p. 33-48) 
Figur 1: Psykodynamisk systemteori 
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Et postmoderne grænsebegreb  
I den psykodynamiske systemteoris klassiske udformning (Miller & Rice) beskrives 
grænser hovedsageligt som formelle. Miller og Rice skrev deres bidrag i en tid, hvor 
industrisamfundets hierarkiske og stabile organisationsstukturer dominerede:  
”In the traditional company, boundaries were ”hardwired” into the very structure of the 
organization” (Hirschhorn & Gilmore, 1993, p.104) 28 
I videnssamfundet er de postmoderne organisationer på mange måder anderledes 
organiseret. I artiklen: ”The new boundaries of the ”boundaryless company” er Hirchhorn & 
Gilmores analyse, at nutidens organisatoriske grænser er mindre tydelige, stabile og 
hierarkiske, men det indebærer ikke, at grænserne er forsvundet. Hirschhorn & Gilmore 
argumenterer for, at grænserne i stedet har ændret karakter, og opdeler dem i fire typer.  
 
1) Autoritetsgrænsen (fordelingen af roller, ansvar og autoritet i systemet),  
2) Opgavegrænsen (fordeling og koordinering af opgaver mellem systemets subsystemer 
med fokus på at undgå konkurrerende hovedopgaver),  
3) Den politiske grænse (forhandling og beslutning om, hvordan subsystemers forskellige 
særinteresser skal afvejes, og en struktur der sikrer, at interesser bliver synlige),  
4) Identitetsgrænsen (hvor gruppernes opfattelse af egen og andre gruppers bærende 
værdier og ”unikhed”, skal medieres m.h.p. at skabe intergruppedynamikker, der fremmer 
systemets evne til at forfølge sin hovedopgave). 
Nuanceringen giver efter vores opfattelse en begrebslig ramme, der er velegnet til at fange 
kompleksiteten i postmoderne organisationer, og vi inddrager derfor begreberne i 
analysen.  
3.1.4. Hovedopgave  
Hovedopgaven forbinder det sociale system med realiteten og er både definitionen på et 
systems mission - ”the task it must perform if it is to survive” (Miller & Rice 1975, p. 62) - og dets 
eksistensforudsætning. Gordon Lawrences29 tredeling af hovedopgaven i ”den normative” 
(den opgave man siger, man løser), ”den eksistentielle” (den opgave aktørerne selv 
mener, at de løser) og ”den fænomenologiske hovedopgave” (den opgave aktørerne løser, 
set udefra)” er et begrebsligt fundament for at forstå, at der i et system kan være 
                                            
28 Larry Hirschhorn and Thomas Gilmore, 1993 ”The boundaries og the ”boundariless company”, Harvard business 
Review May-June 1992 
29 Birgitte Bonnerup & Annemette Hasselager, 2008: ”Fra praksis til teori: udvikling af det teoretiske fundament” i 
”Gruppen på arbejde – organisationspsykologi i praksis”. København: Hans Reitzels forlag
  
19 
 
konkurrerende hovedopgaver. Konkurrerende på et bevidst niveau, i form af synlige 
interesseforskelle, og på et ubevidst niveau, som forskellen mellem den opgave, man 
siger, man løser; den opgave, man tror, man løser; og den opgave, man faktisk løser.  
Tredelingen tydeliggør, at hovedopgaven hverken er et statisk eller entydigt begreb. Kun i 
et fåtal af organisationer vil man kunne forvente, at den normative, den eksistentielle og 
den fænomenologiske hovedopgave er fuldstændig identisk, og i færre endnu, vil 
organisationsmedlemmerne forstå hovedopgaven på samme måde. Det sagt, så vil 
antagelsen i psykodynamisk systemteori være, at en uklar (eller uklart forstået) normativ 
hovedopgave, eller store forskelle mellem den normative hovedopgave og den 
eksistentielle hovedopgave, vil afspejle sig i uklare roller og grænser.  
3.1.5. Roller; angst og forsvar  
Den psykodynamiske systemteori skelner som nævnt mellem formelle og uformelle roller. 
De målrationelt definerede roller er synlige og indebærer en autorisering oppefra, mens de 
uformelle roller typisk er ubevidste resultater af projektive identifikationsprocesser, hvor 
individer både tildeler sig selv og andre roller.  
 
Hvis hovedopgave eller grænser er uklare, vil rollerne ofte også være det. ”When tasks are 
not clear, we lack a context for taking our roles” (Hirschhorn, 1988)
30
. Uklare formelle roller kan i 
sig selv generere uformelle roller, og dermed en usikkerhed blandt organisationens 
medlemmer. Netop den klare rollefordeling er for Hirschhorn helt afgørende for at 
containe31 den latente angst blandt organisationsmedlemmer, da tydelige roller reducerer 
usikkerhed og angst.  
 
I artiklen ”The psychodynamics of taking a role”, arbejder Hirschhorn (1988) med konflikt 
og angst som et grundvilkår for organisationsmedlemmer, der både skal leve op til egne 
og til andres sociale og faglige forventninger til individet-i-rollen.32 Via samspillet på 
                                            
30 Larry Hirschhorn, 1988: ”The Social Defenses” in (1995) ”The workplace within. Psychodynamics of organizational 
life”. MIT Press. London. 
31 Containing er et Bionsk begreb. I relationer med projektive identifikationsprocesser, udtrykker containing en kapacitet 
hos modtageren af projektioner til at se projektionerne som projektioner, bearbejde dem og returnere dem i afgiftet form 
til modtageren. Modtageren får på den måde både arbejdet med den angst, der har ført til projektionen, og får samtidig 
mulighed for at internalisere en måde at arbejde med psykiske belastninger på. (Se f.eks. Visholm 2004 for en 
uddybning. 
32 Angst i forhold til formelle roller kan medføre, at rolleindehaveren forlader sin rolle (de reelle forventninger der skal 
leves op til), og i stedet agerer i forhold til en fantasi-rolle. Et eksempel kunne være den dygtige konsulent, der er blevet 
udnævnt til afdelingsleder, men som alligevel fortsat bruger det meste af sin energi på at løse konsulentopgaver (som 
han ved, han kan) og undlader at bruge tid på ledelsesopgaverne (som han er usikker på).  
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arbejdspladsen kan den enkeltes angst og manglende evne til at udfylde rollen blive 
transmitteret til andre (”angstkæder”) dels gennem interpersonelle psykiske forsvar (f.eks. 
projektioner, projektiv identifikation og splitting), og dels gennem fantasier og 
forsvarsmekanismer på gruppeniveau, hvor intrapsykiske, interpersonelle og intra- 
/intergruppe dynamikker mødes. (Hirschhorn, 1988 ibid; Visholm 2004, ibid)33. 
Sociale forsvar 
Forsvarsmekanismer er ubevidste. Deres funktion er at beskytte mod uønskede 
(angstfyldte) følelser og impulser. Grundlæggende er forsvarsmekanismer nødvendige for, 
at individer og grupper ikke destrueres af angst. Indenfor Tavistock-skolen og 
objektrelationsteorien tillægges fornægtelse og projektioner/splitting størst betydning 
blandt mange forskellige slags forsvar (Gabriel 1999). Projektion indebærer, at de dele af 
selvet, som ikke kan rummes, fraskilles og projiceres over på andre. Den proces optræder 
ofte sammen med splitting, hvor både den enkelte selv og andre mennesker kun kan ses 
som delobjekter, der træder frem som enten helt gode eller helt dårlige. Den reducerede 
evne til at se helobjekter og nuancer betyder også ”en fordrejet virkelighedsopfattelse” (Visholm 
2004, p.28) og vanskeligheder med at realitetsteste forestillinger. Fornægtelse er i 
modsætning til projektioner ikke ubevidste, men førbevidste. Det er psykisk materiale som 
forvises fra bevidstheden, men stadig kan nås, hvis det ønskes (Gabriel, ibid.). Resultatet 
af fornægtelse er, som ved splitting, en forringet evne til at se virkeligheden og 
realitetsteste fantasier. 
 
Med dette projekts fokus på gruppeniveauet, er det særligt interessant at forstå angst og 
forsvar som kollektive fænomener. I den psykodynamiske litteratur fremhæves særligt 
Wilfried Bions sondring mellem gruppers arbejds- og grundantagelsestilstande. Via sit 
arbejde i efterkrigstidens England, konstaterede Bion empirisk, at grupper svinger mellem 
en grundlæggende depressiv position, hvor der arbejdes med gruppens hovedopgave, og 
en grundlæggende paranoid-skizoid position (præget af sort/hvid forståelse, projektioner 
og manglende kontakt til realiteten). Grundantagelsestilstanden underopdelte han i tre 
                                            
33 Larry Hirschhorn (1988) “ The Psycodynamics of taking a role”. In: T”he Workplace Within. Psycodynamic og 
Organizational life”. MIT press, London 1995.  
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forskellige typer; kamp/flugt, afhængighed og pardannelse34. De har forskellige udtryk, 
men samme formål: at forsvare gruppen mod angst og uønskede følelser35. 
Sociale forsvar kan både beskytte en gruppe mod psykisk pres, der kunne medføre 
regrediering, og de kan tjene hovedopgaven36. En af konsekvenserne af sociale forsvar er 
imidlertid, at realitetsforståelsen kan blive fordrejet, og at der er risiko for, at gruppen 
kommer til at arbejde på at behandle gruppens relationer og psykiske dynamikker, fremfor 
at arbejde på hovedopgaven.  
3.1.6. Refleksioner over psykodynamisk systemteori 
Psykodynamisk systemteoris styrker har vi fremhævet flere steder, men hvor ligger 
teoriens svagheder? Traditionelt har den psykodynamiske systemteori fokuseret på 
samspillet mellem hovedopgaver/struktur/roller i det målrationelle felt og de ubevidste 
processer i det psykodynamiske felt.  
Den primære svaghed i vore øjne, udspringer af teoriens fokus på det, som ikke virker. 
Psykodynamisk systemteori er indrettet til at beskrive og analysere de ømme tæer, og har 
et mindre begrebsapparat til at forstå komponenterne i det, som virker, det lystfyldte, det 
legende, det lette. Med objektrelationsteorien som udgangspunkt er der også valgt en 
menneskeforståelse, der fokuserer på, at mennesket udvikles og lærer gennem smerte, 
frustration og angst. Leg og lyst som virkemidler affærdiges ofte af psykodynamikere som 
et forsvar mod at kigge på de underliggende smertefyldte følelser. Omvendt viser 
virkeligheden dels, at det ikke altid er sundt at tage hul på underliggende, smertefyldte 
følelser, hvis ikke individet/organisationen kan og vil tage hånd om dem. I mange tilfælde 
vil det være muligt at se på og arbejde med uhensigtsmæssige mønstre og adfærd på et 
kognitivt niveau, hvor underliggende motiver og det ubevidste tillægges en mindre rolle. 
Fra psykoterapiens verden er f.eks. kognitiv terapi37 et eksempel på en sådan tilgang, og 
fra organisationskonsultationens verden er koncepter som ”5-d”,”Appreciative Inquiry” og 
                                            
34 Wilfried R. Bion, 1961: ””Experiences in Groups and Other Papers”, Tavistock Publications, London 
35 Flere har udbygget Bions tanker om sociale forsvar. Hirschhorn har bl.a. tilføjet to typer. 1) Skjulte koalitioner (via 
kollussion forskydes systemmæssige konflikter, der i stedet italesættes som interpersonelle problemer og 2) 
Organisatoriske ritualer (via rutiner, uniformer m.v. skabes via depersonificering, en distance til den opgave, som 
gruppen skal løse). 
36 Et ofte brugt eksempel er soldater i krig, hvor en kamp/flugt tilstand kan være hensigtsmæssig, eller på hospitaler, 
hvor en hård jargon: ”leveren på nummer 6”- kan beskytte personalet mod at tage patienternes lidelser på sig. 
37 
En gren af psykoanalysen, oprindeligt udviklet af amerikanerne Albert Ellis og Aaron Beck. 
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”LØFT”38 eksempler på mere kognitive og socialkonstruktivistiske tilgange, der betoner 
ressourcer og mulighedsrum. Vi er helt grundlæggende enige i Tavistock-skolens 
grundlag, men vi er også af den overbevisning, at skolens fokus på problemer, på det der 
ikke virker, på angst og agression som drivkræfter, kan skabe angst og agression, og på 
den måde blive både selvforstærkende og selvbekræftende.  
3.2. Identitet og intergruppeperspektiv  
I dette afsnit vil vi fokusere på intergruppeperspektivet, som det primære analyseniveau, 
dvs. hvad der ligger i og mellem subsystemer, der interagerer med hinanden. Som 
Visholm (2004) beskriver det, så handler intergruppepsykologi om at forstå betydningen af 
at: 
…”mennesker er medlemmer af forskellige grupper, og de grupper kategoriserer sig selv og 
andre, hvilket alt efter teoretisk indfaldsvinkel og forskningsmæssig interesse kan beskrives 
som former for social identitet, selvkategorisering, repræsentation, diskursiv positionering, 
projektiv identifikation mv.” (Visholm, 2004, p.127)39 
En del af intergruppepsykologien handler altså om sociale og kollektive identitetsele-
menter. Derfor bringer vi Carsten René Jørgensens 4 identitetsniveauer i spil som et bud 
på en forståelsesramme for, hvordan individuel identitet via de forskellige identitets-
niveauer er i et bevidst og ubevidst samspil med den omverden – og de grupper – 
individet er indlejret i.  
3.2.1. Identitet 
Jørgensen (2008)40 beskriver identitet som noget, der er;  
"relateret til ens fornemmelse af egne grænser, behov, mål og værdier og oplevelse af at 
være indlejret i en bestemt social gruppe, herunder en fornemmelse af at være en del af en 
kultur og et samfund" (ibid., p.29.). 
Jørgensens identitetsbegreb udgår fra, at mennesker har en kerne, hvor den 
personlighedsstrukturelle identitet er tæt knyttet til den psykologiske antagelse om et 
agerende "selv", og en forestilling om, at mennesker ikke, som f.eks. 
socialkonstruktionister antager, udelukkende er formet af placering i socialt og sprogligt 
                                            
38 Se f.eks. Inge Holm, 2011 ”Anerkendelse i ledelse – en kritisk, teoretisk og empirisk undersøgelse af 
anerkendelsesbegrebet i en ledelsesmæssig kontekst” i Erhvervspsykologi 1, vol.9. Dansk Psykologisk Forlag. 
København. 
39 Steen Visholm, 2004 : ”Intergruppedynamik” i Torben Heinskou & Steen Visholm (red.) ”Psykodynamisk 
organisationspsykologi – på arbejde under overfladen”. Hans Reitzels forlag, København. 
40 Carsten René Jørgensen, 2008, ”Hvad er identitet?” in ”Identitet, psykologiske og kulturanalytiske perspektiver”. 
København: Hans Reitzels Forlag.
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bestemte diskurser41. Det "noget" vi er født med, formes gennem vores samspil med 
verden, og herunder især vores samspil med betydningsfulde voksne, hvor vi via 
introjektioner og projektioner spejler og udvikler vores personlighedsstruktur.  
Jørgensen definerer samspillet mellem arv og miljø i forhold til en forståelse af "identitet" 
på følgende måde;  
"menneskets identitet er en relationel størrelse i den forstand, at identiteten konstitueres, 
udvikles og udfoldes i et vedvarende samspil imellem det enkelte individ (med bestemte træk, 
forudsætninger og - i det normale udviklingsforløb - egen beslutningskraft) og omverdenen i 
bred forstand" (ibid. p.37). 
De 4 identitetsniveauer 
På den baggrund udfolder Jørgensen (2008) de 4 identitetsniveauer, som vi vil anvende 
som vores forståelsesramme af begrebet identitet: 
"Jeg-identiteten":  
Defineres af Jørgensen (2008) som "individets subjektive oplevelse af, at der er meningsfuld 
sammenhæng mellem fortid, nutid og fremtid" (Jørgensen, ibid p.38). Det indebærer, at mangel på 
sammenhæng og mening i den ydre verden kan aktivere psykiske spændinger i jeg-
identiten og/eller igangsætte forsvarsmekanismer. Forsvaret handler om at ”genetablere” 
overensstemmelse mellem ydre realitet, overjegets krav, driftsmæssige behov fra id og 
ego’s kognitive virksomhed. 
"Den personlige identitet":  
Adskiller sig fra jeg-identiteten, ved at udtrykke "mere bevidste mål, værdier og oplevelse af sig selv 
som et unikt individ" (Jørgensen, Ibid. p.38). Det er langt fra en klar adskillelse, da også jeg-
identitet er subjektivt funderet. Vi antager, at formuleringen skal udtrykke forskellen på jeg-
identitetens grundlæggende ubevidste karakter, og den personlige identitets mere 
bevidste karakter. Det er på det personlige identitetsniveau, at individet ”ved” hvem han 
er/ikke er.  
"Den sociale identitet":  
Er i modsætning til jeg-identiteten og den personlige identitet et offentligt udstillingsvindue, 
hvor individet via sit adfærd bevidst forsøger at give andre individer et bestemt billede af 
egen identitet, og hvor individet også af andre tildeles en social status/position. ”Den 
sociale identitet indlejrer selvet i et socialt fællesskab og repræsenterer depersonaliserede 
                                            
41 ”We are not one ”self”, but construct different selves..” Kenneth Gergen (1994) ” Meaning in relationsships” in Gergen 
and Gergen ”Social construction. A reader”. London, Sage publications p.148-155.  
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elementer i individets selvopfattelse, hvor "jeg" bliver til "vi" (Jørgensen, Ibid, p.39)".  
"Den kollektive identitet":  
"Bygger på menneskers kollektive identifikation med hinanden og fælles identifikation med idéer, 
institutioner eller mål, herunder fælles forestillinger om, hvordan de som grupper adskiller sig fra 
andre.." (Jørgensen, ibid. p.39). Jørgensen (2008) nævner religion, etnicitet og nationalitet 
som typiske eksempler på kollektive identitetsmarkører. Begrebet bliver således synonymt 
med Aldefers begreb "identitetsgrupper". Den for os væsentligste pointe i Carsten René 
Jørgensens fremstilling af den kollektive identitet er, at den til tider kan være så stærk, at 
den indtager en dominerende plads i individets identitetsniveauer. En parallel betragtning 
finder man hos Vamik Volkan, der bl.a. siger, at  
”Large-group affiliation can be so powerful because an individuals sense of ethnic, religious or 
national identity is so closely tied to his or her ”core” identity” (Volkan, p.2442). 
I relation til lærer-pædagog samarbejdet inviterer kollektiv identitet som begreb til en 
hypotese om, at der er et kollektivt identitetselement i de to professioner, som påvirker den 
enkelte lærer og pædagogs professionelle selvopfattelse gennem den personlige- og 
sociale identitet.  
Sammenhæng mellem de 4 identitetsniveauer: 
Jørgensen diskuterer styrken og den dynamiske sammenhæng mellem 4 
identitetsniveauer. Vi tillader os her at slå jeg-identitet og personlig identitet sammen 
(fremover bare ”jeg-identitet). Udgangspunktet er at individets fornemmelse af sig selv kan 
være ”integreret og moden” (Jørgensen, 2008, p.37), men den kan også være svagt 
integreret med dårlig forbindelse til virkeligheden. En svag jeg-identitet vil som 
udgangspunkt være en identitet, som er mere modtagelig for impulser udefra, end en 
stærk jeg-identitet (som har mere rigide og tydelige grænser). Altså vil kollektive 
identitetselementer (f.eks. religion) kunne slå relativt stærkere igennem overfor en svagt 
udviklet jeg-identitet. Tilsvarende vil også sociale identitetselementer kunne slå stærkere 
igennem i en svag jeg-identitet bl.a. som et øget behov for gruppetilknytninger, hvor et 
stærkt "vi", kan kompensere for et svagt "jeg".1  
3.2.2. Diskussion af identitetsbegrebet og vores position og anvendelse af begrebet 
Det psykodynamiske identitetsbegreb, som Jørgensen repræsenterer, bygger på en helt 
                                            
42 Vamik Volkan (2004) ”The seven threads of large-group identity” kapitel 1 i ”Blind trust. Large groups and their leaders 
in times of crises and terror”, Charlottesville, Virginia: Pitchstone Publ.
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grundlæggende præmis om essens. Vi er født med en kerne, en personlighed, som ikke er 
relationel. Her repræsenterer især socialkonstruktivismen et grundlæggende modsat 
synspunkt, bl.a. ved Kenneth Gergen, der taler om, at vi består af mange "selver", som 
taler med mange "stemmer" (gengivet i Eisold, 200943). Mere filosofisk er der tale om en 
forskel i verdenssyn repræsenteret som eksistentialisme (vi skaber vores liv/identitet, vi 
vælger, hvem vi er) versus essentialisme (vi er født med noget og bærer en mening i os, vi 
er ikke frie til at træffe valg). Pladsen i dette projekt udelukker en længere diskussion, men 
vi vælger at tilslutte os den essentialistiske tankegang på identitet ud fra Jørgensens kritik 
af det eksistentialistiske standpunkt, når han siger at:  
”Sat på spidsen kan man sige, at det socialkonstruktivistiske perspektiv reducerer det enkelte 
menneskes identitet til en manifestion af ”magten” og herskende sociale diskurser, mens det 
bliver vanskeligt at se, hvordan individet skulle blive en selvstændig aktør i sit eget liv” 
(Jørgensen, 2008, p.35). 
Stadig henstår spørgsmålet, hvad det er i individet, der gør det til en aktør, der ikke kan 
reduceres til sociale diskurser. Vi har ikke - hverken hos Jørgensen eller andre - fundet 
nogen præcis beskrivelse af, hvad essensen indeholder. Hvad det er, vi er født med. Så 
den personlighedsstrukturelle kerne fremstår for os som en "black box", uden at vi af den 
grund vil underkende dens eksistens. I dette projekt samler vores interesse sig dog i 
højere grad om de kollektive og de sociale identitetsniveauer, der mest udpræget 
repræsenterer de relationelle elementer af identiteten, og på den måde bliver en bro 
mellem individ og gruppe. I næste afsnit gennemgår vi Clayton Aldefers teori om grupper 
og de centrale begreber i den sociale identitetsteori. 
3.3. Grupper 
Er mennesker, der mødes på gaden en gruppe eller mennesker, der læser den samme 
bog eller arbejder på samme arbejdsplads? Litteraturen er rig på forskellige definitioner af, 
hvornår en gruppe i analytisk forstand kan betragtes som en gruppe (antal deltagere, type 
af fællesskab, formel struktur etc.). Vi har valgt at læne os op ad Clayton Aldefers 
definition af grupper: 
”Gruppen består af individer, der har en væsentlig gensidig afhængighed. Gruppen er en 
social enhed, der har grænser som anerkendes af gruppen selv og af andre udenfor gruppen. 
Gruppen-som-helhed er en enhed, der både kan handle som helhed eller gennem individuelle 
gruppemedlemmer som repræsentanter. Gruppemedlemmernes tanker, følelser og handlinger 
formes i et samspil mellem dynamikker i individet, dynamikker i gruppen og dynamikker 
udenfor gruppen. (Alderfer, 1983, p.39. Vores oversættelse). 
                                            
43 Ken Eisold, 2009, ”What you don’t know you know. Our hidden motives in Life, Business and Everything else”. New 
York: Other Press. 
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3.3.1. Diskussion af Aldefers gruppedefinition 
I sin anvendelse af Aldefer betoner Visholm (2004), at gruppedefinitionen sætter fokus på 
individet som repræsentant. Det er vi enige i og vender tilbage til det aspekt nedenfor. 
Visholms betoning rammer dog ikke det centralt væsentlige: at individer skal være 
forbundne på en sådan måde, at der er en stærk gensidig afhængighed. Det er ikke 
tydeligt i Aldefers artikel, hvad der konstituerer en ”væsentlig gensidig afhængighed”. Kan 
den konstateres udefra som et objektivt faktum, eller vil det bero på gruppemedlemmernes 
selvforståelse? Spørgsmålet er relevant for dette projekt, fordi vi blandt andet vil diskutere 
i hvilket omfang formelle grupper på Herlev Byskole egentlig kan betragtes som grupper. 
Vi vil vælge at tage udgangspunkt i den fænomenologiske tilgang kombineret med en 
mere objektiverende tilgang. Ser organisationsmedlemmerne sig selv som gensidigt 
afhængige af hinanden (funktionelt og følelsesmæssigt), og er der i gruppens organisering 
objektive karakteristika ved hovedopgaven, de formelle grænser, vilkår og roller, der 
indikerer en betydelig gensidig afhængighed. 
3.3.2. Multiple gruppetilhørsforhold  
Centralt i Aldefers forståelse af gruppedynamikker er, at gruppemedlemmer er bærere af 
multiple gruppetilhørsforhold i sig selv og i andres opfattelse af individet. Disse 
gruppetilhørsforhold påvirker processerne i det samlede system med tilhørende 
subsystemer (grupper) på flere måder. For det første henter det enkelte gruppemedlem en 
del af sin bevidste og ubevidste identitet (på alle identitetsniveauer på nær det 
personlighedsstrukturelle) fra sine faktiske og ønskede gruppemedlemskaber. For det 
andet bliver gruppemedlemmet af andre opfattet som tilhørende bestemte grupper. Det 
betyder, at det enkelte gruppemedlem i egen og andre forståelse bliver positioneret som 
repræsentant for andre grupper (Aldefer, 1983). 
Kompleksiteten ved de multiple gruppetilhørsforhold er høj, fordi andres positionering af 
den enkelte som repræsentant for ”noget” udenfor gruppen vil variere med 
omstændighederne. F.eks. kan en ældre mandlig lærer i et klasseteam se en yngre 
kvindelig pædagog som repræsentant for gruppen ”kvinder”, for gruppen ”pædagoger” 
eller for gruppen ”unge” og de værdier, som læreren tillægger netop disse grupper. 
Usikkerheden i, hvilke gruppemedlemskaber den enkelte faktisk ser sig/ses som 
repræsentant for, medfører at: ”Intergrupperelationerne og de enkelte personers 
gruppemedlemskab udspænder en række af projektive rum, som medarbejderne enkeltvis 
og gruppevist kan udfylde med fantasi og erfaring” (Visholm 2004, ibid., p.136). Visholms 
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synspunkt fokuserer opmærksomheden på projektioner - og dermed på angst og forsvar - 
som væsentlige dynamikker at arbejde ud fra i analyse af det, der sker i og mellem 
grupper. 
3.3.3. Identitets- og opgavegrupper 
Aldefer arbejder med to typer af grupper: identitetsgrupper og opgavegrupper. 
Identitetsgruppers primære kendetegn er, at individer fødes ind i dem og/eller deler 
kendetegn (historiske eller aktuelle), som i egne eller andres øjne gør dem til en del af en 
gruppe med delte værdier og overbevisninger: 
“An identity-group may be thought of as a group whose members share some common 
biological charateristics, have participated in equivalent historical experiences, currently are 
subjected to similar social forces, and as a result have consonant worldviews” (Aldefer ibid. 
p.42). 
Der er et betydeligt sammenfald mellem Aldefers bestemmelse af identitetsgrupper og de 
sociale og kollektive identitetsniveauer, som de er beskrevet af Jørgensen. Som Aldefer 
også selv fremhæver, er det værd at bemærke, at medlemskabet af en identitetsgruppe 
både kan være følt (af individet) og tildelt (andres forståelse af, hvilke(n) identitetsgrupper 
individet er en del af). 
Aldefers anden hovedtype er opgavegruppen, som han definerer som: 
“An organizational group may be conceived of as one whose members share (approximately) 
common organizational positions, participate in equivalent work experiences, and, as a 
consequence, have consonant organizational views. Organizations assign their members to 
organizational groups based on division of labor and hierarchy of authority” (Aldefer ibid, 
p.45). 
Definitionen betyder, at en opgavegruppe (udover at have en opgave) også er en gruppe 
med en bestemt autorisering i beslutningssystemet.  
”Becoming an organizational member assigns a person to membership in both a task group 
and a hierarchical group” (Aldefer ibid., p.56).  
Medlemskab af en organisationsgruppe kan altså opnås på flere måder. Det kan ske ved 
formel rolle-autorisering ovenfra; ”du er nu som lærer, leder af klasseteam 1b”, der også 
indebærer en hierarkisk placering og en formel opgave, eller som en beskrivende kategori; 
”Anja er pædagog på indskolingstrinnet”. Opgavegruppen er netop knyttet til en bestemt 
opgave med en given rolle i et bestemt system på et bestemt tidspunkt – i modsætning til 
identitetsgruppen, der transcenderer organisatoriske grænser og roller.  
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I forhold til den hierarkisk bestemte opgavegruppe (autoriseret oppefra) har Aldefer den 
yderligere pointe, at:  
”When one's own group is in charge or has significant influence, the situation is less 
hazardous than when the other group dominates” (Aldefer ibid., p.56). 
Man kan med Aldefers formulering slutte, at grupper med lav status/lav hierarkisk 
placering, tendentielt vil befinde sig i en position, hvor et eller flere 
grundantagelsesperspektiver kan antages at dominere. 
Trods forskelle på identitets- og opgavegrupper er de forbundne kar i den forstand, at 
opgavegrupper sagtens kan indeholde, at der opstår en mere varig fornemmelse af fælles 
identitet; ”consonant worldviews” (reel eller opfattet). Den rækker ud over opgavegruppens 
tids-, steds- og opgavebestemte grænser og betyder, at opgavegruppen dermed udvikler 
”identitetsgruppe-træk”. 
3.3.4. Identitets- versus opgavegruppe. Diskussion af Aldefers gruppeinddeling 
Et åbenbart spørgsmål er, om identitetsgrupper er stærkere grupper, forstået som grupper, 
der i højere grad end opgavegrupper, påvirker individernes ubevidste og kognitive 
tænkning og handlinger? Aldefer er ikke optaget af spørgsmålet, men giver 
identitetsgrupper forrang. Det er i overensstemmelse med holdningen hos flere andre 
(f.eks. Jørgensen og Volkan), at den kollektive identitet under visse betingelser kan 
dominere den sociale og den personlige identitet. 
 
Under afsnittet om identitet konkluderede vi at en svagt udviklet jeg-identitet, vil være 
relativt mere modtageligt for at blive oversvømmet af identitetselementer fra den kollektive 
og/eller den sociale identitet. Kan også grupper have et "jeg", der er stærkt eller svagt? 
Med vores ontologiske udgangspunkt - at grupper er et subjekt i sig selv - må svaret være 
ja. Heraf følger, at grupper med en svag udviklet jeg-identitet og fornemmelse af, hvad der 
er gruppen/ikke-gruppen, vil være mere præget af sociale og kollektive identitetselementer 
(båret af gruppens medlemmer) end grupper med en stærkt udviklet identitet. Vi vil derfor 
som udgangspunkt forvente at kollektive identitetselementer hos lærere og pædagoger vil 
have en gennemslagskraft i deres opgavegrupper (f.eks. klasseteams), som varierer med: 
a) styrken af opgavegruppens (og de individuelle gruppemedlemmers) "jeg-identitet"; b) 
styrken af de kollektive identitetselementer og c) styrken af de intergruppedynamikker og 
systemmæssige forhold, som den enkelte gruppe er indlejret i. 
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I forhold til Herlev Byskole bliver det konkrete spørgsmål, i hvilket omfang lærere og 
pædagoger i egne og andres øjne, i højere grad er repræsentanter for lærer/pædagog 
interesser og lærer/pædagog tænkning, end repræsentanter for de opgavegrupper, hvor deres 
samspil skal udfolde sig (f.eks. klasseteam)?  
Professions-identitetsgrupper 
Diskussionen ovenfor accentuerer en anden uklarhed i Aldefers bestemmelse af opgave- og 
identitetsgrupper, nemlig professionsgrupper. Aldefers understreger, at identitetsgrupper 
primært er noget, man fødes ind i, mens opgavegrupper er bundet til en fælles opgave. Den 
dikotome opdeling efterlader professionsgrupper, eller andre grupper med en fælles historie, 
som ikke er biologisk determineret og heller ikke er direkte opgavebestemt, i et definitorisk 
tomrum. For os giver det mening at betragte professionsgrupper som identitetsgrupper – 
”professionsbundne identitetsgrupper”. Identiteten kan være mere eller mindre stærk, men er 
bundet af en historie, der er knyttet til professionen, nogle værdier indlært via uddannelse eller 
praksisfællesskaber og en diskurs, der italesætter dem som en gruppe. Det er med dette 
udgangspunkt, at vi ser på lærere og pædagoger som identitetsgrupper på Herlev Byskole 
med karakteristika, værdier og opfattelser af sig selv og den anden gruppe, der har betydning 
for gruppernes samarbejde. 
3.3.5. Social identitetsteori 
Hvis ”repræsentant-aspektet” bliver dominerende i intergrupper/ interpersonelle relationer, 
sker der i en psykodynamisk optik en depersonificering, hvor fantasier og stereotyper 
risikerer at fylde gruppens (og gruppemedlemmernes) følelser og tænkning. 
Parallelprocesser, projektioner og grundantagelsestilstande kan på den måde 
vanskeliggøre både samarbejdet, den løbende realitetstestning og dermed systemets 
evne til at fokusere på hovedopgaven. Tajfel & Turners sociale identitetsteori kan belyse, 
hvordan individer og grupper bevidst og ubevidst forholder sig til de grupper, de selv 
tilhører, og til andre grupper. Det tilbyder nogle analytiske tilgange til at identificere 
psykologiske faktorer, der påvirker samarbejdet mellem lærere og pædagoger.  
1. Social kategorisering, hvor det enkelte individ/gruppen foretager en opdeling af verden 
i relevante grupper. F.eks. ”lærer”; ”pædagog”; ”leder”; ”medlem af klasseteam a”; 
2. Social identifikation, hvor individet/gruppen forholder sig til de egenskaber og 
attributter, de forskellige kategorier tillægges. F.eks. ”Peter er lærer. Lærere er kloge”.  
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3. Social sammenligning, hvor der sker en sammenligning (valorisering) af grupper i 
forhold til hinanden. F.eks. ”lærere er ikke lige så gode som pædagoger til at se 
børnene som hele mennesker”.  
Social kategorisering er grundlæggende en måde at udtrykke den banale sandhed, at der 
er mig/ikke mig - en gruppen/ikke gruppen. At høre til en gruppe bliver på den måde det 
samme som at ekskludere sig selv fra andre grupper. Den sociale kategorisering kan på 
den måde spille sammen med Jørgensens identitetsbegreb og tanken om, at vi i den 
personlige identitet stræber efter en ”unikhed”, der selvkategoriserer os som medlem af 
nogle grupper (og dermed som ikke-medlem af andre). I den optik tiltrækkes vi af grupper, 
fordi de tilbyder os en spejling (der fortæller os hvem vi er) samtidig med, at vi er bange for 
gruppen, fordi den potentielt opsluger os og udsletter vores individualitet.  
Social identitet og sammenligning bygger på forestillingen om, at vi som mennesker 
skaber dikotomier, og at disse dikotomier helt grundlæggende inkluderer og ekskluderer, 
nedvurderer og opvurderer (Bonnerup og Hasselager, p. 201). 
3.3.6. Ingroup-outgroup 
Tajfel & Turner konkluderer med baggrund i empiriske studier, at intergrupperelationer ofte 
er kendetegnet ved en tendens til ingroup favorisering og outgroup diskriminering. Dvs. et 
mønster, hvor den sociale sammenligning oftest resulterer i, at ”egen gruppe” tillægges 
positive egenskaber, mens andre grupper tillægges mindre gode egenskaber, samt gives 
en ringere status44. Den psykiske dynamik er, at grupper gennem stereotypisering 
(splitting) skaber overskuelige omgivelser, hvor det gode fastholdes i gruppen, mens 
dårlige egenskaber projiceres ud af gruppen. Eller som Visholm rammende kalder det, 
”destruktiv kompleksitetsreduktion” (Visholm 2004, p. 142). 
Vi benytter ingroup-outgroup som en anvendelig ramme for at forstå gruppedynamikker, 
men er opmærksomme på, at det den ikke tilbyder, er et bud på hvilke dynamikker, der 
understøtter positive og håbefulde gruppedynamikker. Af pladshensyn går vi ikke dybere 
ind i den diskussion, men mener at et svar på, hvad der er med til at understøtte positiv 
gruppedynamik kan søges i den psykodynamiske systemteoris tanker om containing, 
negativ formåen og klare rammer i det målrationelle felt.  
                                            
44 Studier der også er bekræftet af mange andre, Bl.a. Norbert Elias (1994), der i sin undersøgelse af grupper i et 
lokalsamfund konstaterede, at den gruppe, som var kommet først (de indfødte), havde højere status end dem, som var 
kommet sidst (tilflytterne), og at der var et klart hierarki, hvor de sociale koder og standarder blev besluttet af de indfødte, 
der forventede at tilflytterne underordnede sig (Elias gengivet i Bonnerup og Hasselager 2008, ibid.). Det er vanskeligt 
ikke at undgå at trække paralleller mellem indfødte-tilflyttere og lærere-pædagoger, og rejser naturligt spørgsmålet, om 
tilsvarende dynamikker gør sig gældende på Herlev Byskole. 
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3.4. Afrunding af teorikapitel 
Hvorfor er det relevant at forstå grupper, kunne man retorisk spørge? Det er det, fordi 
grupper skaber mening, og fordi vi som individer henter store dele af vores mening og 
identitetsforståelse fra de relationer, vi indgår i. Desuden tillægger andre os en mening via 
den måde, de forstår os på, ikke bare som individer, men som repræsentanter for de 
opgave- og identitetsgrupper, vi ses som medlemmer af. Grupper er et knudepunkt mellem 
system og individ, mellem individ og rolle, og former dermed de psykologiske processer, 
der udspiller sig i et givent system. Grupper – og subjekternes forståelse af egne og andre 
grupper – bliver dermed helt centrale for at forstå, hvad der foregår i og mellem det 
målrationelle og det psykodynamiske felt på Herlev Byskole i forhold til samarbejdet 
mellem lærere og pædagoger. 
Kapitel 4: Casebeskrivelse - Herlev Byskole  
I dette afsnit gives en introduktion til den organisation, der undersøges i masterprojektet. 
Afsnittet er deskriptivt og tegner et billede af organisationens hovedopgave, grænser, 
roller og aktører.  
4.1. Fakta 
Herlev Byskole er befolket af godt 730 elever, 70 lærere, 30 pædagoger, samt en håndfuld 
servicemedarbejdere. Herlev Byskole blev til i 2011 på baggrund af en sammenlægning af 
Elverhøjens Skole og Engskolen. Skolen arbejder ud fra parolen: Herlev Byskole er én 
skole – på to matrikler, og har bl.a. vedtaget nye fælles ”traditioner” for den samlede skole 
(bilag 13, p.14). 
Skolen har fire klassespor på 0. - 6. klassetrin og tre spor på 7.- 9. klassetrin. På afdeling 
Engskolen undervises der op til 6. klassetrin. På afdeling Elverhøj undervises der på alle 
klassetrin. I 7. klasse etableres der nye fælles klasser. Den fælles skole på de to matrikler 
indebærer, at der er fire SFO-tilbud (to på hver adresse) og en ungecafé på afdeling 
Elverhøj. Skolelederen har kontor på begge adresser, mens de øvrige ledere mest er 
tilknyttet én adresse, men har adgang til kontorfaciliteter på begge. 
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4.2. Ledelse  
Herlev Byskole har en mindre øverste ledergruppe, samt en større ledelsesgruppe. I den 
øverste ledergruppe deltager skolelederen (lærer), viceskolelederen (lærer), en 
pædagogisk afdelingsleder (lærer) og fritidslederen (pædagog). De fire ledere er alle 
midaldrende kvinder. Skolelederen er ny i rollen per 1. oktober 2014, mens de øvrige har 
lang anciennitet på Herlev Byskole. Af skolens hjemmeside fremgår det, at ledelsen på 
Herlev Byskole er denne gruppe. I den større ledelsesgruppe er der endnu en SFO-
afdelingsleder (pædagog) og lederen af ungecaféen45(pædagog), begge mænd.  
Ledelsesansvaret: ”Skolens ledelse skaber mening og retning for skolens virksomhed og 
udvikling. Ledelsen sætter klare konkrete mål og visioner og følger op på, om målene nås. 
Ledelsen inddrager og samarbejder med lærere og pædagoger om skolens udvikling. Det 
er en væsentlig ledelsesopgave at sikre skolens og medarbejdernes fortsatte udvikling” 
(bilag 11, p.1). 
Medarbejderansvaret: ”Lærerne/teamene har plads til selvstændigt – under ansvar for 
mål og rammer – at udøve deres professionelle virke. Lærerne/teamet har ansvaret for at 
tilrettelægge, planlægge, udføre og evaluere undervisningen og de opgaver, der knytter 
sig til undervisningen, samt for de øvrige opgaver, som teamet har ansvar for” (bilag 11, 
p.1). 
4.3. Hovedopgaven  
Herlev Byskole definerer deres formelle hovedopgave med reference til Folkeskoleloven 
og Folkeskolereformen, når de skriver, at deres hovedopgave er at (bilag 13, p. 3): 
 Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan. 
 Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige 
resultater.  
 Tilliden til og trivsel i folkeskolen skal styrkes bl.a. gennem respekt for professionel 
viden og praksis. 
I beskrivelsen af skoleledelsens forventninger til teamsamarbejdet står der, at arbejdet 
med hovedopgaven på Herlev Byskole bygger på ” … tillid, dialog og samarbejde mellem 
skoleledelse og lærerne/pædagoger om hele skolens virksomhed” (bilag 11, p.1). Arbejdet 
                                            
45 Tilbud henvendt til børn på udskolingsniveauet. 
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omkring den enkelte elev er organiseret i klasseteams, hvor lærer- og pædagog-
samarbejdet er omdrejningspunktet. Det betyder også, at der lægges afstand til den 
traditionelle ”klasselærer-rolle”. Ledelsen italesætter denne udvikling med reference til 
ophøret af et-tallenes tyranni. Tidligere tænkning omkring en lærer, en klasse, et lokale 
etc. er erstattet af tværfaglige temaer, samarbejde, fleksible lokaler, differentieret 
undervisning, rullende planlægning (bilag 8, p.27).  
4.4. Struktur og organisering af Herlev Byskole  
En skoles liv er præget af en lang række møder, og på Herlev Byskole hviler de mange 
møder på tre overordnede principper (bilag 11, p.7). 
1. At det tilstræbes at afholde møder, der er meningsskabende for den enkelte. 
2. At de skitserede team er de bærende fora for dialog og samarbejde – også med 
skolens ledelse. 
3. At teammøder først og fremmest er forum for fælles pædagogiske 
arrangementer/drøftelser. 
”Det er ledelsens ønske at skabe gode rammer for lærernes samarbejde. Som en del af dette 
tilstræbes det at lave en velgennemtænkt mødestruktur, der muliggør den nødvendige 
funktionalitet, skaber overblik og bidrager til at fjerne vanskeligheder og frustrationen omkring 
mødeaftaler”. (Bilag 11, p.7).  
Ledelsen udarbejder en mødekalender, hvor samarbejdsmøder som minimum er fastlagt, 
samt udnævner ”koordinatorer”, der har ansvar for, at dagsorden kommer ud til 
kalendersatte møder, referat bliver gemt på Personaleintra etc. (bilag 11, p. 6). 
 
Da klasseteam ikke er gengivet i figur 2 over mødestrukturen på Herlev Byskole, kan den 
ikke betragtes som udtømmende for omfanget af møder på Herlev Byskole, men som en 
illustration af, at lærere og pædagoger indgår i flere forskellige grupper bestemt af 
afdeling, årgang, fag, klasse etc. For en fornemmelse af omfanget af opgaver, ansvar og 
kompetencer, der knytter sig til de respektive roller, se bilag 11 p. 4.  
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Klasseteams er den 
struktur, der 
understøtter 
koordinering af det 
daglige arbejde 
med fokus på målet 
om, at den enkelte 
elev bliver så dygtig 
han/hun kan.  
 
Rammesætningen 
af teamsamarbejder 
handler om at dele 
ansvar for 
teamopgaven, samt 
om uddelegering af opgaver. I klasseteamet deltager de primære lærere, og den 
pædagog, der er tilknyttet klassen (bilag 11, p.2). Klasseteams mødes minimum en time 
hver tredje uge (i indeværende skoleår skemalagt en ugedag mellem kl. 16-17).  
Kommissoriet for klasseteams er: At skabe en formaliseret ramme, hvor team kan udvikle 
pædagogisk praksis, der skaber et godt læringsmiljø. Det forventes, at udbyttet af 
klasseteamsamarbejdet er, at lærere og pædagoger oplever, at arbejdet på det refleksive 
niveau udvikler praksis, at det giver mening at mødes i dette team en gang hver tredje 
uge, og at alle i teamet tager ansvar for teamets samarbejde og udvikling (bilag 11, p.9). 
4.5. Forskningssubjekter i dataindsamlingen 
 
 
 
 
 
Interaktion I Det første møde med Herlev Byskole var et afklarende møde med 
skolederen, viceskolelederen og fritidslederen. Nina og Henrik havde en 
deltagende rolle, hvor de dels søgte at præsentere, hvad et bidrag fra den 
psykodynamiske verden kan tilbyde Herlev Byskole, dels kortlagde en 
fælles interesse i en problemformulering. 
Figur 2: Mødestruktur på Herlev 
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Kapitel 5: Analyse 
Analysen består af tre dele. Del I indledes med en analyse af suprasystemet og systemet, 
hvor der arbejdes med skolens rammebetingelser og rammebetingelsernes indflydelse på 
samarbejdet mellem lærere og pædagoger. I del II analyseres der på lærernes og 
pædagogernes billede af egen og den anden gruppe, og hvordan den sammenligning har 
indflydelse på det gensidige samarbejde. Del III adresserer samspil og dynamikker i 
samarbejdet mellem lærere og pædagoger på Herlev Byskole. 
 
Det har i analyseprocessen været vanskeligt at anvende Jørgensens 4 identitetsniveauer. 
Vi har primært indhentet data på system og subsystemniveau og fokuseret på intergruppe-
dynamikker. Det individuelle niveau har vi ikke søgt data på, og har derfor ikke kunnet 
anvende jeg-identitetsniveauet og det personlige identitetsniveau. Det sociale og det 
kollektive identitetsniveau er inddraget i analysen og især koblet til Aldefers begreb om 
identitetsgrupper. 
 
I analysen anvender vi citater, som kildeangives ved reference til nummeret på det bilag, 
som citatet optræder i. Titlen på de enkelte bilag kan findes i bilagsoversigten forrest i 
Ifbm med dataindsamling er der foretaget fire observationer (feltnoter 
foreligger i bilag 4-7). 
 
1.) En workshop faciliteret af en ekstern konsulent med fokus på 
ledelsens arbejde med at implementere intentionerne i 
folkeskolereformen. 
2.) Et klasseteams faste møde om koordinering af arbejde (en lærer 
og en pædagog). 
3.) Fællesmøde om skole-hjem 
samtaler og efter følgende  
gruppearbejde  
(både lærere  
og pædagoger). 
Observationer 
Dataindsamlingens sidste seance var en interaktion med den store 
ledelsesgruppe, hvor Nina faciliterede en proces, hvor de to professioner blev 
bedt om at tegne, hvordan de så hinandens og egen professions bidrag til 
hovedopgaven. Dernæst blev gruppen bedt om at tegne, hvordan de så 
ledelsens rammesætning af samarbejdet mellem lærere og pædagoger. Henrik 
var observatør og delte metarefleksioner med gruppen. I bilag foreligger 
transskribering af den seance 
Interaktion II 
36 
 
projektet. Med mindre der er angivet andet, er citater fremsagt af ledere med henholdsvis 
lærer- eller pædagogbaggrund (leder-lærer eller leder-pædagog). Når der refereres fra 
vores observationer, er det ”os” eller ”vi”. 
5.1. Systemets rammebetingelser og rammebetingelser for systemet  
Herlev Byskole udgør systemniveauet. Skolen er indlejret i et suprasystem, der udgøres af 
et politisk styringssystem og et offentligt forvaltningssystem. Herlev kommune er 
nærmeste opgavestiller og hierarkiske reference.  
5.1.1. Suprasystem-system 
Det er ikke dette projekts fokus at stille skarpt på de ydre grænser for Herlev Byskole, men 
som en ramme for de systeminterne processer skal nævnes tre eksempler på vigtige 
påvirkninger, som flyder ind i skolen udefra og kan antages at have betydning for de indre 
processer. 
Eksempel 1: Folkeskolereformen som diskurs 
Med Folkeskolereformen har Folketinget vedtaget en 
normativ referenceramme. ”Helhedsskolen” kan ses 
som et billede på, at lovgiverne anser sammenhæng 
og kontinuitet som godt. På Undervisningsministeriets 
hjemmeside står bl.a. at Folkeskolereformen skal gøre 
op med børnenes ”fragmenterede liv”. Helhedsskolen 
skal skabe sammenhæng. Når helhed og 
sammenhæng er godt, så bliver brud, diskontinuitet og forskelle til det dårlige. Som vi viser 
i analysen, så er den diskurs repræsenteret på Herlev Byskole, både som en 
overbevisning delt af organisationsmedlemmerne og som en overliggende angst for 
forskelle per se. Hårdt trukket op, så bliver den friktionsløse helhed idealiseret, og den 
fragmenterede forskellighed dæmoniseret.  
Eksempel 2: Hierarkisk regulering 
Kort før vores kontakt til skolen etablerede Herlev 
Kommune et udviklingsprogram for alle de kommunale 
ledere. Igangsættelsen af programmet betød, at Herlev 
Byskoles egne planer for ledelsesudvikling blev 
nedprioriteret.  
Lærer: Altså noget af det vi har snakket 
om det er, at i år har vi talt os rigtigt 
meget ind på, at der ikke er en skole og 
en fritidsdel.  
Vi er en skole med en undervisnings- og 
en fritidsdel ... så det hele er skole fra 
klokken halv syv om morgenen til 
klokken 21.  
Bilag 8, p.86  
 
 
Skolederen fortæller at en 
afdelingsleder er stoppet og det 
betyder, at de nu er presset på 
lederressourcer. Derfor går de ikke 
videre med egne tiltag indenfor 
ledelsesudvikling, men har besluttet 
at vente på kommunens tilbud.  
Bilag 2, p.2  
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På kort sigt udgjorde programmet en faktor, der påvirkede skoleledelsens 
selvbestemmelse og tendentielt skabte en afhængigheds-situation, hvor handling måtte 
afvente andres beslutning. Et andet eksempel på hierarkisk regulering er Herlev 
Kommunes beslutning om, at lærere – foreløbig – ikke skal have funktioner i skolens 
fritidsdel. Det indebærer, at lærere og pædagogers samarbejde, som følge af en 
beslutning i skolens suprasystem, aktuelt kun udspiller sig på lærernes hjemmebane. 
Eksempel 3: Interesseorganisationernes forskudte konflikt 
Der er belæg for at antage, at der på suprasystemniveau er interessemodsætninger, 
aggressive følelser og en kamp-flugt grundstemning, som kan sætte sig igennem, som en 
kamp-flugt stemning også på den enkelte skole. Et aktuelt eksempel er 
Skolelederforeningens opfordring46 til kun at ansætte læreruddannede i lederstillinger, som 
er blevet skarpt kritiseret af Pædagogernes Lederforening. På Herlev Byskole kan 
konflikten genfindes i en bemærkning, hvor to ledere (med henholdsvis lærer- og 
pædagogbaggrund) siger, at deres respektive faglige organisationer gør det vanskeligere 
at finde fleksible løsninger på f.eks. organisationsmedlemmernes tidsproblem (bilag 8, 
p.89). Det kan være rigtigt eller forkert, men det illustrerer, at interessemodsætninger 
udenfor systemet kan påvirke det, som sker indenfor systemet, via direkte eller indirekte 
repræsentation. 
5.1.2. Systemet Herlev Byskole - grupperne 
Systemet består af en mængde subsystemer (ledelsesgruppe, klasseteam, årgange, trin, 
fag, pædagogik, fritid etc.), der i Aldefers opdeling i opgavegrupper og identitetsgrupper er 
karakteriseret ved at være opgavegrupper. Den fælles opgave skaber og fastholder 
gruppen som en enhed. Opgavegrupper kan over tid udvikle et dyberegående fællesskab i 
værdier og delte oplevelser, og på den måde få præg af også at være en identitetsgruppe. 
Aldefers gruppedefinition (jf. kap.3) betoner bl.a. at der blandt medlemmerne af en 
opgavegruppe skal være signifikante gensidige afhængighedsrelationer, hvor gruppen 
opfatter sig selv og opfattes af andre som en gruppe. De kilder, vi har anvendt, giver data 
på to af opgavegrupperne på Herlev Byskole - klasseteam og ledergruppen.  
Klasseteamet  
Klasseteamet, som er bundet op på suprasystemets mål om at gøre eleverne så dygtige, 
som de kan blive, har en fælles hovedopgave defineret på systemniveau ”Formålet med 
                                            
46
 Skoleledernes hjemmeside, april 2015 
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Lærer 1: Hvis vi overhovedet er 
en gruppe 
Pæd: Ja, det kan man godt 
diskutere 
Lærer 2: Det er svært at se på os 
selv 
Bilag 2, p.6 
 
pædagogisk teamarbejde er: At lærere, pædagoger og ledere fortsat bliver klogere på, hvorledes 
vi etablerer den bedste undervisning/pædagogisk praksis for skolens forskellige elever/børn.” 
(Bilag 11, p. 2). Gruppens medlemmer er derfor i princippet afhængige af hinanden for at 
kunne løfte teamets opgave i forhold til klassen.  
 
I praksis er den gensidige afhængighed mindre udtalt, som det fremgår af et interview i et 
UCC-magasin af et klasseteam på Herlev Byskole (bilag 10, p.2). 
”FÆLLES FORBE ... HVAD FOR NOGET? Som det er nu, er der ikke afsat tid til fælles 
forberedelse. Og det er derfor, Anja Wittus Nissen ind imellem prøver at fange Mette Wåhlin i 
ti-pausen. ”Det er bare for lige kort at høre, hvad Mette har tænkt sig, og min rolle i det. Ellers 
må jeg kigge i ugeplanerne på intra,” forklarer Anja Wittus Nissen, pædagog på Herlev 
Byskole. Typisk har Mette planlagt, hvad der skal ske fagligt i timerne, og så hægter Anja sig 
på”.  
Både lærer og pædagog giver udtryk for, at der ikke er etableret struktur og rammer, der 
fremmer samspillet mellem pædagog og lærer. Det fremgår også, at hovedopgaven bliver 
løftet, også uden pædagogens medvirken. Samspillet bærer på den måde ikke præg af 
”væsentlige gensidige afhængighedsrelationer”. Aktuelt er afsat 1 time hver 3. uge, til at 
klasseteamet kan mødes. Det er en rammebetingelse, som vanskeliggør dannelsen af 
gensidig afhængighed og en ”gruppefølelse”. Under observationen af et møde i et 
klasseteam noterer observatøren, at mødet er stærkt koordinerende, men at den del af 
hovedopgaven, der handler om at føre udviklende diskussioner med basis i en 
multifaglighed, forekommer fraværende: 
”Tiden er den mangelvare alle pædagoger, lærere og ledere i skolen taler om. Det virker 
derfor paradoksalt at teamet ikke ved, hvad de skal bruge det sidste kvarter til. Måske er det 
situationen med observatører, der hæmmer teamet. En alternativ hypotese er at teamets 
normale arbejdsform er at koordinere de praktiske spørgsmål – og når de praktiske spørgsmål 
er løst, så ved de ikke hvad de skal tale om”. (Bilag 5, p.2). 
Vi vurderer på den baggrund, at den centrale strukturelle samarbejdskonstruktion mellem 
lærere og pædagoger – klasseteamet – ikke udgør en gruppe i Aldefers forstand. 
Ledelsesgruppen 
Billedet går igen i ledelsesgruppen. Der italesættes en høj 
grad af gensidig afhængighed, men som citatet viser, er 
der i gruppen ikke nogen fælles bevidsthed om at være en 
gruppe, trods den fælles hovedopgave. Hvorfor det er 
”svært” at se på gruppen bliver ikke adresseret. Undervejs i 
mødet, hvor ordvekslingen finder sted, har vi en følelse af 
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et højt spændingsniveau i gruppen. Den følelse kan være vores overføring af at være 
spændte på, om vi kan opnå ledelsesgruppens tilslutning til vores projekt, men den kan 
også være en modoverføring på spændinger i ledelsesgruppen. I det målrationelle felt 
forekommer det naturligt, at en nyetableret, flerfagligt sammensat ledelsesgruppe med en 
nyansat skoleleder, kan opleve det som svært at se på sig selv. Det ”svære” (og tvivlen om 
gruppen som gruppe) kan ses som et billede på, at gruppen befinder sig i en tidlig fase. En 
psykodynamisk tolkning kunne være, at ledelsesgruppen spejler den underliggende 
organisations (subsystemerne) vanskeligheder med at få opgavegruppen til at fungere i 
forhold til hovedopgaven. De vanskeligheder handler om, at deltagerne ubevidst ser sig 
selv og hinanden som bærere af værdier og tænkning fra identitetsgrupperne ”lærere” og 
”pædagoger”. Den hypotese støttes af flere udsagn, bl.a. fra vores første møde med 
ledelsesgruppen, hvor en leder-lærer på et tidspunkt sagde: ”Vi skal gå fra at være et 
logistisk team til at være en værdibaseret ledelse” (bilag 2, p.7) – som kan omformuleres til, at 
ledelsesgruppen opfatter sig som et logistisk team i dag. Et udsagn der fuldstændig spejler 
klasseteamets udfordringer, som gengivet på foregående side. 
 
På den baggrund – og i vores senere analyse af stærke gruppemarkører knyttet til 
professionsbåren identitet – vil vi antage, at opgavegrupperne på Herlev Byskole ikke 
generelt opfattes som organisationsmedlemmernes primære ingroup. 
5.1.3. Mødestruktur 
Herlev Byskole er organiseret omkring en lang række subsystemer, der bindes sammen af 
en kompleks mødestruktur. Det kan både afspejle en organisation med et stort behov for 
tværgående koordinering eller ledelsens ønske om at involvere 
organisationsmedlemmerne i at udvikle skolens virksomhed. 
 
De forklaringer fra det målrationelle felt modsiges dog af en forvaltningsrapport fra Herlev 
kommune i 2012, hvor strukturen blev bedømt på følgende måde: 
”Lærere og pædagoger giver udtryk for store frustrationer i forbindelse med at skulle holde 
møder i de mange teams, de deltager i. Det er svært at få puslespillet til at gå op, så alle 
relevante lærere og pædagoger kan deltage. Der er både klasseteams, årgangsteams, 
indskoling-, mellemtrin, udskolingsteams, ressourcelærer-teams, lærer/pædagogteams osv. 
Lærerne oplever, at der er kommet uforholdsvis meget ”kontortid” i forhold til undervisningstid. 
De skal bruge meget tid på at planlægge møder, deltage i møder, sende dagsordner/referater 
ud, ajourføre intranettet osv.”. (Bilag 12, p.25). 
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Netop ”tiden” fylder betydeligt som en udfordring hos 
organisationsmedlemmerne på Herlev Byskole. Tiden 
italesættes hele vejen rundt som en knap ressource. På 
den måde bliver strukturen paradoksal. Den opleves, som 
en del af den tidsmæssige udfordring, og ikke som en 
løsning i forhold til at lette arbejdet for lærere, pædagoger 
og ledere. 
 
Fastholdelsen af organiseringen med de mange roller, grænser og opgaver, der alle tager 
tid fra hovedopgaven, giver dårlig mening. En forklaring kunne være, at ledelsen ikke har 
haft overskud til at ændre på det vante. En psykodynamisk tolkning kunne tage 
udgangspunkt i Robert Frenchs gengivelse af Bion47, hvor stor aktivitet i et system kan 
tolkes som udtryk for en grundantagelsestilstand. I den forståelse bliver strukturens 
kompleksitet et socialt forsvar (organisatoriske rutiner) mod en virkelighed, hvor det er 
svært at løse hovedopgaven. Strukturen bliver en falsk hovedopgave.  
 
En bivirkning ved en kompleks struktur er, at den og dens roller kan blive uoverskuelige. 
Det skaber distancering eller angst. Ledelsesgruppen er ikke blinde for det forhold. Det 
fremgår, da de drøfter det vanskelige i de nye roller for ”læringslederne”. De skal fungere 
som ledelsens forlængede arm ”i erkendelse af at vi jo ikke kan være ude i klasserne og være 
tæt på læringsdelen … det er jo sprøde folk, som skal ind i et felt, der hedder at man er kollega og 
samtidig har man også en vejlederrolle..”. (Bilag 8, p.3). 
 
Den samlede mængde af roller, grænser og subsystemer kombineret med uklarheden i 
afgrænsningen af ansvar og opgave, kan lægge et regressivt pres på 
organisationsmedlemmerne. Hvis den formelle struktur ikke opleves som menings-
skabende, kan grundantagelsestilstande på Herlev Byskole blive mere dominerende - og 
mening med organisationens hovedopgave og struktur blive søgt enten individuelt eller via 
medlemskabet af uformelle grupperinger, f.eks. identitetsgrupper. 
 
  
                                            
47
 Fra forelæsning på RUC/MPO Robert French: ”Attention, cooperation and purpose” 23. April, 2015. 
Lærer: Vi har søgt og ledt efter den 
25’ende time, i døgnet.  
Pæd.: I virkeligheden burde den være 
den største cirkel i forhold til, det er 
den der fylder mest. (red. der peges 
på ledelsens tegning)  
Bilag 8, p.86.  
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5.2. Lærerne 
Tegningen til højre er tre leder-
læreres output af den opgave, der 
blev stillet i forbindelse med 
interaktion II. Ledelsesgruppen blev 
delt i to grupper på baggrund af 
deres professioner (lærer eller 
pædagog), og hver gruppe blev 
bedt om at tegne, fra deres 
faggruppes perspektiv, hvad der 
kendetegner henholdsvis lærere og 
pædagoger og samspillet om den 
fælles hovedopgave.  
 
Lærerne har valgt at symbolisere lærerprofessionen med en kvinde i rødt, mens 
pædagogprofessionen er symboliseret ved to kvinder i blåt og grønt. I taleboblen over dem 
står: ”Det må vi tale sammen om”. Pædagogerne har rottehaler og siger: Vi skal være og 
lære sammen, hvad har I lyst til? Læreren siger: ”Vi skal lære og arbejde sammen”. Knold i 
håret og briller symboliserer seriøsitet.  
 
Læring og aktiviteter går igen i både pædagogernes og lærernes bidrag til hovedopgaven. 
Lærernes oplevelse af pædagogernes helhedssyn gengives i tegningen ved jordkloden, 
bål og bevægelse, mens lærerne tegner deres egen professions bidrag til hovedopgaven 
ved et klasselokale, tavleundervisning, formler og bøger. I klasselokalet er der en dør på 
klem, symboliseret ved en stiplet linje (over mod pædagogerne). 
 
I citatet til højre fremhæver lærerne modsætnings-
parret ”skal” og ”lyst”. Med udgangspunkt i den 
sociale identitets-teori, kan modstillingen mellem 
skal og lyst ses som lærernes sociale identifikation 
af både dem selv og af pædagogerne, som 
professionsrepræsentanter for forskellige lærings- 
og menneskesyn. Lærere beskæftiger sig med det 
Lærer 1: Og her nede siger vi så at vi skal 
være og lære sammen, og det kan godt 
være meget mere lysbetonet - ’har I lyst til 
det børn’, hvor herovre så hedder det her 
skal vi arbejde og lære 
Lærer 2: Og vi skal, det er et krav 
Lærer 1: Og vi skal, ja. Om du har lyst eller 
ej så skal du  
Lærer 2: Men vi har ladet døren stå lidt på 
klem 
Bilag: 8, p.26  
 
Figur 3: Lærernes tegning  
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forpligtende. Ordet ”skal” kan kobles til en voksenverden, mens ”lyst” i højere grad 
repræsenterer det legende og uforpligtende.  
 
Spørgsmålet er, om der til identifikationen også knytter sig en social sammenligning? En 
umiddelbar tolkning kunne være, at der i tegningen ligger en længsel hos lærerne efter det 
legende og rummelige hos pædagogerne, men omvendt også en afstandtagen til det 
useriøse, det barnlige, det uforpligtende. Det gennemgående træk i lærernes 
selvforståelse er, at læring er skolens hovedopgave – og dermed også målestokken for, 
hvad der er positivt og negativt. ”Vi skal være et læringssted. Ikke et sted, hvor der går nogen 
fremmede mennesker rundt efter 14”. (Bilag 4, p.7). Lederen italesætter her vigtigheden af 
helhedsskolen, men får samtidig brugt den symbolske figur ”den fremmede”, som et 
billede på pædagogerne som faggruppe. Flere steder i datamaterialet foretager lærerne 
ingroup favorisering og outgroup diskriminering. I en psykodynamisk tolkning er 
sammenligningen også udtryk for en splitting, hvor de legende og uforpligtende elementer 
af lærernes identitet, projiceres over på pædagogerne. 
 
5.2.1. Lederrollen 
I undervisningsministeriets vejledninger og i 
Folkeskoleloven er der lagt vægt på lærerens 
ledende rolle. Læreren som leder, og som en 
gruppe, der vægter den professionelle og 
individuelle autonomi højt, fremgår af data fra 
Herlev Byskole i citaterne til højre. 
 
Desuden italesætter to ledere med lærerbaggrund 
at ”… det er en lettelse at lærernes hverdag ikke 
længere er formet af ”et-tallernes tyranni” med en 
lærer, en klasse, et klasseværelse”. (Bilag 8, p 38). Altså at tilstanden i dag heldigvis ikke 
længere er ensom og autonom. 
 
Betragtes lærernes tegning, kan det ses, at tegningens symboler afspejler den situation, 
som italesættes som fortid (en lærer, et klasselokale etc.). Hvis tegningen kan tolkes som 
et udtryk for, at både lærere og ledelse ubevidst hænger fast i en forståelse af, at lærerne 
oplever sig som alene på trods af, at de beviseligt ofte er flere, er en mulighed at søge 
Lærer: Jeg tror når man har valgt at være 
lærer, har man også valgt at være leder af 
et, øh, af en gruppe børns læring. Så det er 
sådan meget mere et ledelsesperspektiv, og 
det vil sige at hvis man skal lede sammen 
med andre skal det være virkelig 
meningsfyldt”. Hvis det er nemmere at gøre 
det selv, så gør man det selv  
Bilag 8, p.31 
”Lærerne er ikke særlig gode til at samarbejde. 
Det er pædagogerne bedre til”  
Bilag 2 p.6  
 
43 
 
forklaring på uoverensstemmelsen mellem forståelse og fakta i det psykodynamiske felt. 
Opretholdelsen af en forestilling om alenelæreren kan afspejle en længsel efter en kendt 
tilstand. Den nuværende tilstand kan i den tolkning ses som en usikkerhedstilstand præget 
af uklare roller, og måske oven i købet en oplevelse af utilstrækkelighed i forhold 
ledelsesrolle af pædagogerne. Forestillingen om alenelæreren bliver i den tolkning til en 
fortrængning, der indeholder elementer af magisk tænkning og en afhængighedsposition, 
hvor fortiden ubevidst idealiseres (grundantagelse). 
5.2.2. Pædagogernes kategorisering af lærerne - Linealen 
I pædagogernes tegning bliver linealen brugt som et symbol for lærerne. Det rejser et 
spørgsmål om, hvilken betydning pædagogernes syn på lærerne har for lærernes 
forståelse af sig selv. Med afsæt i Jørgensens fire identitetsniveauer, så vil andres 
forståelse af ens gruppe (og gruppetilhørsforhold) spille ind på både det sociale og det 
kollektive identitetsniveau som projektioner, som lærerne kan vælge at identificere sig med 
eller afvise. Pædagogernes tegning taler ind i lærergruppens kollektive valens for at 
identificere sig med en voksen og ansvarlig rolle. Det kan tale for, at lærerne identificerer 
sig med projektionen, som dermed kan forstærke de voksne og ansvarlige træk og lede til, 
at lærergruppen yderligere forsøger at fraspalte de uansvarlige og legende dele fra 
gruppen. 
Kognitivt bruger pædagogerne linealen som et symbol på lærernes målstyrede arbejde. I 
det ubevidste felt kan linealen også ses som symbolet på det endimensionelle, det 
strenge, det regulerede, og noget man ”skal”. En sådan tolkning vil være i 
overensstemmelse med den sociale sammenligning, som pædagogerne foretager mellem 
dem og lærerne. Hvis den tolkning holder, er linealen også at betragte som en projektion 
og splitting, hvor pædagogerne fjerner alle de ovennævnte egenskaber (det strenge, det 
lineære etc.) fra sig selv, ved at tillægge lærerne de egenskaber.  
5.2.3. Døren på klem 
Der er i lærernes tegning lagt vægt på at tydeliggøre 
sammenhængen til pædagogerne ved en tørresnor med fælles 
mål, der forbinder lærere og pædagoger. I tegningens højre 
hjørne er der en stiplet linie, der fører frem til en dør på klem. 
Direkte adspurgt er det svært for lærerne at forklare 
symbolikken i døren på klem. Hvorfor er døren kun på klem, og hvem er inde og ude? 
Lærer: Fordi at, øh, der skal 
jo ikke være fuldstændig, vi 
synes at det er meget 
tydeligt nu at døren står 
helt klar på klem”  
Bilag 8, p. 27 
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Tegningen giver os associationer til, at der er ambivalente følelser koblet til samarbejdet. 
Følelser, som er svære at verbalisere. Der er overgangsfænomener, der på en og samme 
tid markerer en adskillelse og en forbindelse. Mon døren i tegningen skal symbolisere 
skellet mellem pædagoger og lærere, mellem klasseværelse og den omgivende verden? 
Som det fremgår af citaterne, så oplever pædagogerne i nogen 
grad at skulle kæmpe for at få relevans i skole/læreruniverset. 
Som observatører oplevede vi i dataindsamlingsprocessen 
ligeledes en følelse af at skulle demonstrere vores relevans. En 
følelse, der måske repræsenterer vores følelser eller en mod-
overføring fra pædagogerne af, at døren kan smække i, hvis 
relevansen udebliver. 
Lærernes tegning kan på det ubevidste plan afspejle en splittelse mellem et reelt ønske 
om et styrket samarbejde med pædagoger og et forbehold for, om pædagogerne kan 
bidrage ind i skolen på den måde, som lærerne synes, de skal. En dør på klem, 
repræsenterer en mulighed og en trussel. 
5.3. Pædagogerne 
Pædagogernes tegning (figur 4 tegnet af to leder-pædagoger) fremstår som en 
helhedsbetragtning (symboliseret ved en cirkel) på begge professioners bidrag til 
hovedopgaven. Lærernes delbidrag er symboliseret ved ”noget”, mens pædagogernes 
delbidrag er symboliseret ved ”nogen”.  
Af tegningen til højre fremgår det endvidere, at 
cirklens to halvdele holder i hånden/rækker ud 
mod hinanden. På tegningen er der ved 
pædagogerne skrevet; ”Vilje til samarbejde” og 
”Læring/Social/Dannelse”. Ud for lærerne er der 
tegnet et symbol; en lineal og skrevet: ”Tydelige 
mål”. I midten af cirklen står: ”Læring” og 
”Inklusion”. Både lineal og tydelige mål kan 
indikere, at pædagogerne oplever, at lærerne i 
deres bidrag til hovedopgaven er optaget af at 
være i det målrationelle felt.  
Pæd.: Klasserummet er 
ikke partout lærernes”  
Bilag 4, p.11 
Lærer: ”Pædagogerne er pt. 
gæster i klasseværelset”  
 
Bilag 2, p.6 
 
Figur 4: Pædagogernes tegning 
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De symbolske tolkninger af linealen har vi fremlagt i afsnittet om lærerne. På den måde er 
linealen også at betragte som projektion og splitting, hvor pædagogerne fjerner alle de 
ovennævnte egenskaber (det strenge, det lineære, det voksne etc.) fra sig selv ved at 
tillægge lærerne de egenskaber. Det tillader til gengæld pædagogerne at fastholde en 
selvkategorisering som dem, der står for det menneskeorienterede, det empatiske og i 
kontakt med det legende. 
 
At linealen ikke alene afspejler en negativ splitting 
ses af citatet til højre. Det viser, at pædagogerne 
oplever en høj grad af gensidig afhængighed 
mellem pædagogers og lærernes arbejde, og ser 
sammenhæng mellem professionernes værdier 
og hovedopgave 
5.3.1. Marginalisering  
Det første citat på næste side er et brudstykke af en dialog mellem to pædagoger om 
fælles mål for lærere og pædagoger. I den dialog kommer pædagogerne ind på en 
trivselsundersøgelse, der netop er gennemført i klasserne. 
 
De undrer sig over, at der kun står ”lærer”, og at 
pædagogerne slet ikke er nævnt, ligesom pædagogerne 
undrede sig over, at deres profession ikke var nævnt på 
ledelsens plancher til fællesmødet om skole-hjem-
samtaler (bilag 6, p.5). Pædagogerne kobler ikke deres 
undren til en mere generel problemstilling om deres 
status i skolen. Det er til gengæld den problemstilling, vi 
ser. En trivselstest, der bevidst eller ubevidst 
marginaliserer pædagogerne i folkeskolen ved at gøre 
dem til ikke-eksisterende på et felt, der tager 
udgangspunkt i det relationelle, hvor pædagogerne netop differentierer sig ved at kunne 
noget andet og mere end lærerne.  
  
Pæd. 1: men man kan sige den der 
trivselstest det er vel også at måle 
nogen.  
Pæd. 2: ja 
Pæd. 1: Og hvis man tager 
spørgsmålet, nu ved jeg ikke om, om, 
om du har kigget på de der 
spørgsmål i den her trivselstest. 
Pæd. 2: Nej, det har jeg ikke set. 
Pæd. 1: Lige nu står der kun lærer. 
Øh, der kunne ligeså godt stå 
pædagog. 
 
Bilag 8, p.16 
Pæd. 1: Altså vi kunne, hvis vi kunne tegne 
noget om det der I har snakket så meget om, 
det der med at pædagogerne skal lære 
børnene at blive til nogen.  
Pæd. 2: Ja  
Pæd. 1: Ik. Og lærerne skal lære børnene at 
blive til..  
Pæd. 2.: noget  
Pæd. 1 : Noget og sammen kan man sige. 
Man bliver nødt til at være nogen for at blive 
noget.  
Bilag 8, p.14. 
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Pædagogerne giver udtryk for, at de henholdsvis føler 
sig i ”ingenmandsland” og som gæster i klasse-
værelset. En hypotese er, at marginaliseringen 
forstærker fornemmelsen af fagligt mindreværd på 
læringsopgaven, og kan forstærke en angst for at skulle udfylde en rolle, f.eks. som 
ansvarlig for understøttende undervisning eller i samarbejdet med lærerne om at skabe 
tydelige læringsmål. 
5.3.2. Lærernes kategorisering af pædagogerne  
I det der siges direkte i data, giver lærerne konsekvent en positiv karakteristik af 
pædagogerne, uanset om det er i klasseteam, ledelsesgruppe eller fællesmøde. 
Omvendt er karakteristikken mere sammensat, når der indirekte og/eller ubevidst sættes 
ord på, hvad der kendetegner pædagoger som faggruppe.  
 
Citatet til højre er enten en tvetydig anerkendelse af 
pædagogernes særlige kvalifikationer, eller et ønske om at 
erstatte pædagogerne med lærere. Mere direkte siges det, 
da en leder-lærer deler at:  
”…min oplevelse er helt klart at vores pædagogledere har flere møder om problemstillinger 
end vi har i vores gruppe. Eksempel, I har haft umådelig mange møder om ungecaféer. Jeg 
kan ikke huske at vi nogensinde har haft et møde om tematoninger i overbygningen. Det har 
jeg kørt selv og fortalt de andre om.” (Bilag 8, p.42).  
I den bemærkning leveres en kraftig social sammenligning, hvor pædagoggruppen ses 
som uselvstændig og ineffektiv, mens lærergruppen omvendt er effektiv og handlekraftig.  
Betragtes de ovenstående karakteriseringer som et udtryk for en parallel proces, hvor 
lærerne i det psykodynamiske felt er i tvivl om pædagoggruppens effektivitet og bidrag til 
hovedopgaven, kan det forstærke en latent underlegenheds- og usikkerhedsfølelse blandt 
pædagogerne og føre til en paranoidt funderet angst. 
 
Den angst kan måske udlæses af en bemærkning fra en pædagog i klasseteamet: ”Jeg er i 
hvert fald ikke radiatorpædagog”. (Bilag 5, p.4). Bemærkningen falder på et spørgsmål om, 
hvordan klasseteamet håndterer konflikter, og forekommer derfor på det tidspunkt 
meningsløs, da det end ikke er antydet, at pædagogen er ”radiatorpædagog”. Der kan 
være tale om, at pædagogen tidligere har identificeret sig med en projektion (du er 
radiatorpædagog), og at situationen med vores observation af klasseteamet genkalder 
Pæd.: Mange pædagoger opfatter 
sig selv som værende i et 
”ingenmandsland” når de skal 
indgå i skoleteams. 
Bilag 2, p.7 
Lærer: Jamen jeg tænker at det er 
rigtig vigtigt at pædagogerne 
ikke skal være mini-lærere fordi 
hvorfor skal de så være 
pædagoger. Så kan vi ligeså godt 
ansatte nogle lærere.  
Bilag 8, p.35. 
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”Pædagogernes bidrag til 
klassernes resultater kan 
ikke måles og bliver derfor 
ikke værdsat” (leder-
pædagog). 
Bilag 2, p.7 
projektionen hos hende og forstyrrer hendes selvbillede i en sådan grad, at hun må vægre 
sig i mod den ved at udtale dens negation. Ved at benævne sig selv som det modsatte af 
en radiatorpædagog fremkalder hun et billede af, at hun føler, at hun skal kæmpe for at 
blive anset som en relevant partner. Den sociale kategorisering og sammenligning, som 
lærerne leverer i deres tegning, er således direkte afspejlet i en kamp/flugt 
grundantagelsestilstand, hvor pædagoger via deres sociale identitet (vi er nu en del af 
skolefælleskabet) må forholde sig til andres forståelse af dem, som et væsentligt 
identitetselement. 
5.3.3. Oplevet relevans og mening i forhold til hovedopgaven 
I pædagogernes kategorisering af lærerne blev det tydeligt, at 
de oplever, at systemet kun måler på lærernes fagområde. Det 
udfordrer pædagogernes meningsskabelse om, hvordan deres 
faggruppe bidrager til hovedopgaven. 
Fra Hollway og Jefferson ved vi, at mennesker er meningssøgende subjekter. I den 
psykodynamiske systemteori betyder fravær af mening i det målrationelle felt, at mening 
søges i det psykodynamiske felt. At pædagogerne søger efter meningen med deres 
tilstedeværelse i skolen kan bl.a. udlæses af en distancerende sprogbrug (f.eks. ”det der 
med læring”, ”den der trivselstest”), og af formuleringen ”vi er gæster i klasseværelset”. I 
den kontekst bliver sætningen ”Vi vil samarbejdet” til et mantra, hvor manglen på mening 
substitueres med vilje. Manglen på oplevet mening kan måske også forklare det store 
fokus på tid. Tiden er en reel udfordring, men ”tid” bliver også en indikation på 
grundantagelsestilstanden ”afhængighed”. ”For lidt tid” bliver forklaringen på alt, der ikke 
virker, og mere tid vil omvendt kunne skabe den mangel på mening, der opleves.  
 
Citatet til højre er uddrag af dialogen, mens 
pædagogerne tegner deres professions bidrag 
til hovedopgaven. Det viser flere ting. Dels en 
usikkerhed på, hvad pædagogernes bidrag til 
skolens hovedopgave faktisk er og dels, at det 
er farligt for pædagogerne at stå ved deres 
usikkerhed om deres mål. Hvad ligger mon 
bag det farlige?  
 
Pæd. 1: Det er også farligt at sige at vores mål 
ikke er tydelige.  
Pæd. 2: ja 
Pæd. 1: Det synes jeg også de er. Eller ... Målet for 
pædagogerne er jo at være med til at skabe det 
hele barn. Fordi hvis man siger ’I skal være med 
til at skabe nogen’, ik. (Laver lyd: prrhh).  
Pæd. 2: Ja, det er ligesom at, og, at skulle lave et 
puslespil, lave de sidste brikker til et puslespil.  
 
Bilag 8, p. 20 
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En hypotese er, at der på opgavegrænsen og den politiske grænse foregår en kamp om 
pladserne i skolens fællesskab, hvor der kun vil være meningsfulde opgaver, hvis man kan 
tydeliggøre sin relevans. Det ”farlige” kan også være en metafor for en eksistentiel angst. 
Er prisen for en plads i skolefællesskabet at blive opslugt af et univers præget af 
”målstyring”?  
 
Risikoen for at blive usynlig som faggruppe har også bund i reelle forhold. I beskrivelsen af 
teamsamarbejdet står at; ”det er ledelsens ønske at skabe gode rammer for lærernes 
samarbejde” (bilag 11, p.7). Vi hæfter os ved, at pædagogerne ikke nævnes. På 
fællesmødet om skole-hjem-samtaler for alle ansatte på skolen, var pædagoger ikke 
nævnt som faggruppe (i modsætning til lærerne), men direkte adspurgt sagde ledelsen, at 
pædagoger var tænkt ind der. hvor der blev talt om ”de professionelle”. Det kan være et 
udtryk for ligeværdighed mellem lærere og pædagoger, at de kobles i en neutral kategori. 
Omvendt kan det for en faggruppe, der er usikker på egen værdi og andres opfattelse af 
den, også være angstprovokerende at ”være det samme” som den anden faggruppe, på 
den anden faggruppes hjemmebane.  
5.3.4. Ja-hatten: Vilje til samarbejde  
Citaterne nedenfor er en snak om vilje til samarbejde. I det målrationelle felt gives der 
udtryk for vilje til samarbejde, men kan der være tale om et forsvar? 
 
Ved at tage ja-hatten på igen og igen, lukker pædagogerne ned for en reel diskussion af, 
hvad der karakteriserer deres bidrag til hovedopgaven. Symbolikken omkring ja-hatten, 
samt flere eksempler, hvor pædagogerne vælger selv at gøre grin med egen profession, 
peger på en hypotese om, at pædagogerne bruger humor som forsvar. Humor kan både 
udtrykke en fri og tillidsfuld gruppekommunikation, men den kan også udtrykke et forsvar 
mod f.eks. betydningsfulde følelser, der fortrænges.  
Pæd.: …. lige pludselig kommer, øh, en anden 
profession ind og gør det på en anden måde, 
så kan det godt være at den der … (banker to 
gange i bordet på tegningen),  
Lærer 1: Vilje  
Pæd: og ja-hatten den bliver udfordret  
 Lærer 2: endnu en gang  
 Pæd: igen  
 Lærer 1. og 2.: (ler)  
Bilag 8 p.51 
Pæd. 1: Men vi er enige om at noget der karakteriserer 
pædagogerne det er viljen til og være med til og..  
Pæd. 1: Og skabe en helhed for børnene på Herlev Byskole, ikk?  
Pæd. 2: Jeg vil. Ja.  
Pæd 1: hva?  
Pæd 2: Altså, jeg vil  
Pæd 1: Der er rigtig mange af dem der har en ja-hat på.  
Pæd 2.: ja, ja, ja.  
Pæd 1: Man kunne også bare lave en ja-hat.  
Bilag 8 p.19 
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I data har vi hæftet os ved to eksempler, hvor pædagogerne 
tager følelser af mindreværd på sig i noget, der kunne ligne 
projektive identifikationer med udspring i en gruppevalens 
(lavt professionelt selvværd) og i oplevede statusforskelle 
mellem lærere og pædagoger. 
 
En hypotese kunne være, at pædagogerne enten 
identificerer sig med en projektion, eller fremstiller en 
karikeret selvdestruktion (inkompetente og ubeslutsomme) 
for at undgå, at andre fremsætter lignende bemærkninger. 
Behovet for at beskytte eget selvbillede kan udspringe af de uudtalte statusforskelle 
mellem lærere og pædagoger, som fremgår af det over-underordningsforhold, som de 
humoristiske bemærkninger viser. Det er en hypotese, som understøttes af de to humor-
citater. De taler ind i en kategorisering af pædagogerne som afhængige og svage og 
lærerne som selvstændige og stærke.  
 
”Ja-hatten” og selvironien kan udtrykke et stort psykologisk overskud og en containende 
kapacitet, men det kan også udtrykke en faggruppe, hvor samspillet mellem egne valenser 
(elementer i den kollektive identitet for pædagoger) og projektiv identifikation har skabt en 
selvforstærkende splitting, hvor lærerne tildeles pædagogernes gode egenskaber og 
pædagogerne efterlades med afhængighed, ineffektivitet etc. 
5.4. Samspillet 
Ledelsesgruppen (repræsenteret af én leder-
lærer og to leder-pædagoger) har tegnet, 
hvordan ledelsen på Herlev Byskole 
rammesætter samarbejdet mellem lærere og 
pædagoger. Der er fire større bobler, hvor en 
ligeværdig optik mellem lærere og pædagoger 
træder frem, samt en mindre boble med tid. 
Blomsten er ligeledes med på tegningen (bilag 
13, p.10).  
Figur 5: Ledelsens tegning  
Pæd.: Det kræver 2 
pædagoger at hente brød hos 
bageren: En til at bære 
pengene, og en til at ringe 
hjem og spørge lederen om 
hvilket brød det skal være.  
Bilag 2, p.1 
Lærer: I læreruddannelsen er 
der et kursus i tavletegning. 
Pæd.: Ja, det er så der hvor vi 
lærer at skifte ble”.  
Bilag 8, p.21 
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På spørgsmålet om deres væsentligste ledelses-
udfordring vælger de at fremhæve to forhold, som 
ledelsesgruppen ikke er ansvarlig for. Den nye 
ledelsesstruktur (der er initieret af forvaltningen) og 
den knappe tid til samarbejde. 
Ledelsesgruppen kunne have nævnt en række 
interne udfordringer, som ledelsesgruppen rent 
faktisk kan handle på.  
 
Ved at eksternalisere ledelsesudfordringerne etablerer ledelsen en grundantagelses-
tilstand, hvor den ikke tager hovedopgave og ledelsesrollen på sig. Når ledelsesgruppen 
ikke klart definerer lærernes og pædagogernes rolle f.eks. i forhold til understøttende 
undervisning og lærerens ledende rolle i klasseteamet, så tager ledelsesgruppen ikke 
beslutningsusikkerheden på sig, men forskyder den til lavere organisatoriske niveauer (jf. 
parallel processer).  
 
Den forskydning af ledelsesbeslutninger antydes også ved: 
 Den komplicerede mødestruktur (der i det målrationelle felt kan forklares som en 
finmasket koordinering, men som i det psykodynamiske felt lige så vel kan være 
fora med ansvar for forskudte ledelsesbeslutninger).  
 Brugen af ordet ”aftale” i ledelsens papir om: Teamsamarbejde (bilag 11), hvor en 
”beslutning” kunne have skabt en klar, autoritativ ramme for teams. 
 Fællesmødet om skole-hjem-samtaler (hvor man kunne have forventet en 
efterfølgende ledelsesbeslutning om fælles rammer for skole-hjem-samtaler, men 
hvor ledelsen i stedet forsikrede deltagerne om, at de fortsat har fuld frihed til selv 
at tilrettelægge skole-hjem.samtaler). 
5.4.1. Den farlige forskel  
I datamaterialet er der mange eksempler på, at 
samarbejdet mellem lærere og pædagoger både på 
det normative (det er en del af vores hovedopgave 
at skabe det gode samspil) og det eksistentielle 
niveau (vi har et godt samarbejde) opleves som 
godt. Både i ledelsesgruppe, i klasseteam og på 
fællesmødet, blev det gode samarbejde – og den 
gode vilje bag samarbejde – understreget af både 
Nina: Hvad er jeres væsentligste 
udfordring sådan som ledelsesgruppe?  
Lærer: Den nye ledelsesstruktur  
Pæd. 2: som ikke er, som ikke er kommet 
endnu  
Lærer: Og så vil jeg sige det der med at 
finde samarbejdstiden til lærer-pædagog 
samarbejdet 
Pæd. 1: Ja for søren 
Lærer: Det, det fylder så meget 
Bilag 8, p.94  
Hvad er ledelsens hovedopgave eller 
hovedudfordring, hvis vi ser på lærer-pæd 
samarbejde? 
Lærer: ”Det er konfliktfyldt” 
Pæd. Lærere og pædagoger i Herlev har 
arbejdet sammen siden 89 
Lærer: ”Lærere er ikke særlig gode til at 
samarbejde. Det er pædagogerne bedre 
til” 
Bilag 2, p6 
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lærere og pædagoger. På et fænomenologisk niveau er billedet mere sammensat. 
Således siger skolelederen ved vores første møde: ”Jeg er optaget af at vi ikke skal tale om 
”samarbejde mellem lærere og pædagoger”, men bare om samarbejde”. (Bilag 2, p. 7). 
 
Lidt tidligere ved samme møde falder ordvekslingen til højre. Den efterlader ikke meget 
tvivl om, at samarbejdet mellem lærere og pædagoger ind i mellem er vanskeligt – og at 
en del af problemstillingen (i et leder-lærers perspektiv) er, at lærerne ikke vil, eller ikke 
kan samarbejde. Det vil være naturligt at antage, at så markante udsagn ville give 
anledning til en nærmere undersøgelse af betydningen, men det gjorde det ikke.  
Bemærkningen kan i det målrationelle felt forstås som en rationel overvejelse af, hvordan 
integration og samarbejde fremmes. På et senere møde bekræfter skolelederen sin 
holdning til at tale om forskelle: ”Vi skal stoppe italesættelsen af forskelle. Netop fordi vi er så 
optaget af, at der ikke er forskelle kommer vi til at forstørre dem. Vi skal demonstrere i praksis, at 
de ikke er væsentlige.” (Bilag 4, p.3).  
 
I det psykodynamiske felt fremtræder bemærkningen som en fornægtelse af 
professionsbaserede forskelle, fordi de afspejler forskelle i værdier og status, som i 
psykologisk forstand kan være modsætningsfyldte og vanskelige at håndtere. Adskillige 
gange oplever vi, at konfliktfyldt materiale med aggressive undertoner ignoreres. F.eks. 
når en leder-pædagog som en kommentar til, at lærere og ledere ofte ikke anerkender 
pædagogernes bidrag til undervisningen siger, at ”så kommer der nogen gange nogle 
generaliseringer, som kan gibbe lidt i en”. (Bilag 4, p.42). Et tilsvarende eksempel på en 
konfliktundvigende – eller forskelsundvigende – adfærd ses under observation af et 
klasseteam, hvor læreren på et spørgsmål om, hvordan teamet håndterer konflikter, 
svarer: ”Vi har ingen konflikter”. (Bilag 5, p.3). Det kan enten betyde, at samarbejdet er 
overfladisk, eller at det er vanskeligt at tale om konflikter og forskelle. 
 
Omvendt er ikke alle forskelle farlige. Forskelle i lærer- og 
pædagogrolle, der følger af barnets alder er en legitim forskel 
jf. første citatboks til højre. De farlige forskelle, som 
organisationen ikke vil kendes ved, er forskelle, der knytter sig 
til professionsgruppernes værdier (f.eks. ”barn/elev”; ”skal/kan”) 
og forskelle i hierarki og status.  
 
Lærer: Styrken er vores 
forskellige kompetencer 
…der er forskel på om vi 
snakker en 9. en 7. eller 
en indskoling…” 
Bilag 4, p.4 
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For lærerne gik det 
nemt nok, men der 
skulle et stort 
oversættelsesarbejde til 
for at pædagogerne 
bare kunne forstå 
spørgsmålene 
Bilag 4, p.1 
Udfordringen med at vedkende sig forskelle i hierarkiske roller 
(og tage autoritet på sig) fremtræder tydeligt i citatet fra en 
lærer-leder. I sig selv en bemærkning, der afspejler egalitære 
værdier, men som undrer i den forstand, at Herlev Byskole i sin 
formulering af hovedopgaven lægger sig tæt op ad Folkeskole-
reformens formuleringer, der skriver, at læreren har en ledende rolle. I de indsamlede 
mundtlige og skriftlige data er vi ikke stødt på, at systemets aktører forholder sig til, hvad 
reformens formulering om lærerens ledende rolle betyder for rolleudfyldelsen i 
klasseteamet. 
5.4.2. Sproget  
Sprog og sprogkoder står helt centralt i socialkonstruktivistiske 
analyser. Uden at fortabe os i den tradition, er det tydeligt, at der 
i metakommunikationen på Herlev Byskole, ligger både synligt 
og usynligt psykisk materiale af betydning for samarbejdet 
mellem lærere og pædagoger. Eksempelvis refereres der på et 
ledelsesmøde til vanskeligheder ved at gennemføre en spørgeskemaundersøgelse fra 
UCC om samarbejde. I det psykodynamiske felt kan der opstilles en hypotese om, at det 
er andet end sproget, der driller. Alene formuleringen ”bare kunne forstå” mere end 
antyder en identifikation af pædagogerne som sprogligt tunge. Et andet eksempel på 
sprogets betydning i en psykodynamisk forståelsesramme er ordet ”professionelle”. 
 
Ved at anvende begrebet ”professionelle” frem for lærere og pædagoger, udviskes 
forskelle. Eftersom udviskningen kun er sproglig, får udviskningen karakter af newspeak. 
Alle ved, der er forskelle, men bliver præsenteret for en ledelsesholdning om, at det ikke er 
legitimt at italesætte dem. Desuden har vi set en tendens til at favorisere skole-
terminologien (på bekostning af pædagogerne) ved f.eks. begrebet ” læringsledelse”, ”en 
skole med en fritidsdel og en skoledel”, ”klasserumsledelse”, ”understøttende 
undervisning” etc. Fra Bonnerup og Hasseager (2008) ved vi, at benævnelser både er 
inkluderende og ekskluderende. Det, som ikke benævnes, bliver illegitimt og ikke-
eksisterende. Tilsvarende mekanisme kan udspille sig på Herlev Byskole, hvor ledelsens 
sproglige rammesætning af det fælles samspil udelukkende trækker på en lærer-
terminologi. En konsekvens af det valg kan være, at følelserne hos nogle pædagoger af at 
være marginaliseret forstærkes. 
Lærer: Vi italesætter at 
begge professioner har 
stor værdi og, at der 
ikke er noget, der er 
over hinanden  
Bilag 8, p.91 
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Ud fra en socialkonstruktivistisk eller kognitiv psykologisk forståelsesramme kan 
tilbageholdenheden i forhold til at diskutere forskelle og potentielle dybereliggende 
konflikter, være en klog strategi. Ord skaber virkelighed, og ved at fokusere på det, der 
forener – skole og læringsopgaven - og det, som anses for positivt, kan der skabes en 
positiv diskurs, som kan ende med at manifestere sig som en del af alle ansattes 
grundlæggende antagelser. 
 
Ud fra en psykodynamisk tænkning ligger der imidlertid både en risiko for tab af reperativ 
kreativitet og øget risiko for at fastholde individer og grupper i grundantagelsespositioner. 
At visse forskelle ikke kan italesættes, visse følelser og tanker bliver illegitime, fjerner 
hverken tanker eller forskelle. Både for individer, subsystemer og systemet kan 
fornægtelsen af professionsbaserede værdier have konsekvenser i form af 
forfølgelsesangst (jeg må ikke være det, jeg er/tænke det, jeg tænker) og en forringet evne 
til at skabe udvikling ved at adressere realiteten. Som Simon Tucker udtrykker det i sin 
analyse af angst og forsvar på engelske skoler ”Not accounted for, emotions were left trapped 
in the individuals themselves” (Tucker, 2015, p.267) 48. 
5.4.3. Grænseløs organisering 
Som nævnt i indledningen til dette kapitel, så repræsenterer Helhedsskolen bl.a. et ønske 
om at ophæve grænserne mellem skole- og fritidsdelen. Som en del af suprasystemet er 
Herlev Byskole forpligtet til at forfølge dette mål. Ud over de praktiske udfordringer, der 
følger med at fusionere to forskellige systemer (fritid og skole) følger de psykologiske 
udfordringer. De psykologiske udfordringer er på en og samme tid at containe den angst 
store forandringer medfører og opbygge indre grænser, som giver subsystemerne 
meningsfyldte hovedopgaver og roller. Vi retter derfor opmærksomheden mod Herlev 
Byskoles indre grænser set i optikken fra Hirchhorn & Gilmores opdeling i autoritets-, 
opgave-, politiske og identitetsgrænser. 
 
Autoritetsgrænsen (fordelingen af roller og ansvar). På den ene side giver ledelsen tydeligt 
udtryk for, at de opfatter sig selv primært som ledere og som en ledelsesgruppe. ”En fra 
ledelsen er ikke en pædagog eller en lærer, men en ledelsesperson med autoritet”. (Bilag 4, 
p.10). På den anden side er der som tidligere nævnt, eksempler på en ledelsesadfærd, 
                                            
48 Simon Tucker, 2015: ”Still not good enough, must try harder”: An exploration of social defences in 
schools” i David Armstrong and Michael Rustin (ed) : ”Social defences against anxiety – explorations in 
a paradigm”, karnac books, London 
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hvor ledelsen undlader at tage autoriteten på sig. En hypotese, der understøttes af data 
fra fællesmødet om skole-hjem-samtaler er, at mødet ikke blev afsluttet med en beslutning 
eller et varsel om en beslutning. Derimod blev gå-hjem-mødet lukket ned, da: 
”Skoleledelsen afsluttede med at forsikre i plenum om, at det fortsat er det enkelte team, der 
selvstændigt kan bestemme, hvordan skolehjem samtalen skal forløbe”. (Bilag 6, p.3).  
Der er ikke tilstrækkelige data til at drage skarpe konklusioner om arbejdet på 
autoritetsgrænsen, men dog indikationer på, at det er vanskeligt i systemet at tage og 
udøve autoritet, og måske også få følgeskab til at gøre det. En sådan tolkning vil også 
ligge i forlængelse af det autonome element i lærernes kollektive identitet. 
 
På opgavegrænsen giver den komplekse struktur og tilfældighedspræget praksis 
anledning til en hypotese om, at det er vanskeligt at få overblik over roller og opgaver. 
”Som det er nu, er der ikke afsat tid til fælles forberedelse. Og det er derfor, Anja Wittus 
Nissen ind imellem prøver at fange Mette Wåhlin i ti-pausen”. (Bilag 10, p.1).  
Her tegner sig et paradoks for en skole, der har som mål at skabe integration og helhed i 
dagligdagen. Hvis strukturen er kompleks og uoverskuelig, og opgaven indenfor de 
forskellige subsystemer ikke er klar, er det sværere at tage den formelle rolle på sig, samt 
beherske den angst, der følger af rolleusikkerhed. På opgavegrænsen kan det derfor være 
relevant at overveje, om mængden af forskellige grupper og roller, hæmmer eller fremmer 
individets og gruppernes evne til at indgå i samarbejde. 
 
Den politiske grænse sætter fokus på systemets evne til at afveje interesser. Som Aldefer 
udtrykker det, så vil effektivt arbejde på den politiske grænse sikre en formidling af alle 
subsystemernes interesser ind i systemets ledelse, hvor der kan ske en passende 
afvejning og beslutning. Ledelsesgruppen er sammensat af 3 ledere fra fritidsområdet og 4 
fra skoleområdet. Dermed er der formelt sikret en struktur, hvor særinteresser kan indgå 
og afvejes i ledelsesgruppen. Den balancerede repræsentation har dog mindre interesse, 
hvis ikke ledergruppen opfatter sig som bærere af særlige interesser, men fortrinsvist ser 
sig selv som repræsentanter for det samlede system. 
På den politiske grænse vil det derfor være mere interessant at reflektere over, om der er 
en opfattet interesseforskel og en forskel i magt og indflydelse mellem pædagoger og 
lærere.  
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Identitetsgrænsen: Vi har tidligere i dette kapitel argumenteret for, at data viser, at 
opgavegrupperne internt (f.eks. i klasseteam) er relativt svagt koblet og næppe betragtes 
som organisationsmedlemmernes ingroup. Vi vil mene, at netop pædagog- og 
læreridentiteten er relativt fremherskende på identitetsgrænsen. Dels kan pædagoger og 
lærere udgøre hinandens kontrasterende sociale kategori (og dermed forstærke lærernes 
selvkategorisering som lærere og pædagogernes tilsvarende identificering), og dels er der 
stærke værdimæssige forskelle (barn/elev; gøren/væren; skal/kan; kollektiv 
orientering/individuel orientering etc.) og tegn på splitting, som kan forstærke polarisering 
og identificering med egen professionelle identitetsgruppe. En relevant overvejelse på 
denne grænse vil være, hvordan samspillet mellem lærere og pædagoger kan hæmmes 
eller fremmes, ved i højere grad at anerkende, at professionsbaseret identitet indebærer 
forskelle, potentielle spændinger og konflikter mellem faggrupper. Dynamikker, som enten 
kan adresseres åbent eller leve videre som fortrængte, uerkendte, men dog eksisterende 
faktorer i skolens liv.  
5.4.4. Fra gruppeidentitet over social identitet til kollektiv identitet – og tilbage igen  
Vi betragter professionsgrupper som en afart af identitetsgrupper. Professionsgrupper 
formes under uddannelsen (værdier, tænkning, forbundethed med andre individer på 
samme uddannelse); den videreudvikles på arbejdspladser både historisk (dem man har 
haft) og aktuelt (den man har). Det betyder f.eks. at pædagogerne på Herlev Byskole har 
værdier og historiske oplevelser med sig fra uddannelse og andre arbejdspladser, som 
former deres professionsidentitet. Denne identitet former og bliver formet af den sociale 
identitet, som den opleves af den enkelte pædagog, og som den defineres af grupper på 
Herlev Byskole.   
  
Som vi skrev i teoriafsnittet, så opfatter vi overgangene mellem professions- og 
opgavegrupper som flydende og bestemt af; a) styrken af opgavegruppens (og de 
individuelle gruppemedlemmers) "jeg-identitet"; b) styrken af de kollektive 
identitetselementer og c) styrken af de intergruppedynamikker og systemmæssige forhold, 
som den enkelte gruppe er indlejret i.   
  
På Herlev Byskole opfatter vi, at opgavegrupperne, som følge af rammebetingelserne, har 
en relativt svagt defineret og svagt oplevet gruppeidentitet. Analysen indikerer endvidere, 
at der under den normative enighed om det gode samarbejde, ligger kollektive 
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identitetselementer hos henholdsvis lærere og pædagoger, som er fortrængte eller 
uerkendte. Disse kollektive identitetselementer kan, som følge af den relativt svage 
opgavegruppeidentitet, antages at have en vis betydning for gruppetilhørsforholdet og 
dermed for den sociale identitet. Fordi opgavegruppernes identitet er relativt svag, så 
skubbes lærere og pædagoger tendentielt hen imod at få opfyldt deres behov for 
gruppetilhør, gennem medlemskabet af identitetsgrupperne pædagoger og lærere. 
Tilstedeværelsen af en kontrasterende kategori - pædagoger for lærere, og lærere for 
pædagoger - medvirker til at forstærke ingroup-outgroup mekanismer. 
Intergruppedynamikken bliver derfor potentielt selvforstærkende og kan modvirke den vilje 
til samarbejde, som tilkendegives i det målrationelle felt.  
 
5.4.5. Kollusion 
Centralt i Aldefers forståelse af gruppedynamikker er, at individer bærer gruppemedlem-
skaber i sig, og at disse gruppemedlemskaber aktiveres i gruppers indre liv og i samspillet 
mellem grupper. Jørgensen tænker parallelt, at kollektive identitetselementer mikses med 
sociale identitetselementer og påvirker det enkelte individs jeg-identitet og personlige 
identitet. 
 
De værdier, som vi selv tillægger de grupper, som vi mener vi er medlemmer af, vil altid 
være i et komplekst samspil med de værdier andre tillægger de grupper, som de mener, at 
vi er medlemmer af. Afslutningsvist vil vi interessere os for den spejling, der foregår 
mellem lærere og pædagoger i den måde, de ser hinanden på som identitetsgrupper. 
I praksis har vi ikke set, at der foregår en stereotypisering mellem grupperne, at der 
udpeges syndebukke, eller at man i det daglige samarbejde reflekterer over de forskelle 
data antyder, at der er mellem lærere og pædagoger (identitetsgrupper). Det vi har set er, 
at der på det ubevidste plan er en dynamisk sammenhæng imellem de billeder, som 
lærere og pædagoger har af hinanden.  
 
Vi mener, at der bag den sociale sammenligning ligger en kollusion mellem lærerne og 
pædagogerne, hvor lærerne italesættes som de voksne og ansvarlige, mens 
pædagogerne repræsenterer det barnlige, livfyldte og uansvarlige. Den kollussion opfylder 
nogle ubevidste psykiske behov hos begge parter. Pædagogerne opnår via afspaltning 
(splitting) af deres voksne og ansvarlige sider en beskyttelse mod deres angst for ikke at 
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kunne leve op til de faglige forventninger, og kan samtidig projicere de ”hårde og strenge” 
dele af deres identitet over på lærerne. Lærerne kan omvendt blive bekræftet i deres 
omnipotente forestillinger om, at ”læreren ved bedst”. Dermed undgår de at tage stilling til 
det faglige ledelsesansvar for pædagogerne, som måske er angstfyldt og kan projicere de 
legende og barnlige sider af deres identitet over på pædagogerne. Begge parter går 
sammen om at skabe et familiemønster, der reducerer angsten og skaber en 
genkendelighed i en usikker og udefineret situation. Da der samtidig i ledelsesgruppen og 
blandt personalet sker en fornægtelse af forskelle i professionsidentitetsgrupper, kan 
fantasierne om de andre ikke italesættes og realitetetstestes. 
Formentlig vil både ledelse og personale forholde sig uforstående og benægte, at de 
udfordringer, der er, har noget at gøre med faggruppernes syn på sig selv og hinanden. 
Det kan vi ikke udelukke – dertil er datamaterialet for spinkelt – men vi vil fastholde, at 
analysen viser, at der er et projektivt rum mellem lærere og pædagoger, som ikke bidrager 
til at styrke samarbejdet i klasseteamet på Herlev Byskole.  
Kapitel 6: Konklusion 
6.1. Problemformuleringen 
I problemformuleringen satte vi os for at undersøge, hvilke psykologiske faktorer 
reformens krav om øget samarbejde mellem lærere og pædagoger aktualiserer, og hvad 
det betyder for gruppernes samarbejde om den fælles hovedopgave i Folkeskolen. Svaret 
falder i flere dele. Den første del er et svar på, hvilke psykologiske faktorer i samarbejdet 
mellem lærere og pædagoger, som vi mener, er blevet aktualiseret på Herlev Byskole. 
Den anden del er et svar på, om det, som vi har set på Herlev Byskole, med rimelighed 
kan antages at have gyldighed for andre folkeskoler i Danmark. 
6.2. Vi vil samarbejdet 
På Herlev Byskole priser man det gode samarbejde mellem lærere og pædagoger, og ikke 
mindst viljen til samarbejde. Grupperne tilkendegiver gensidig respekt for den anden 
gruppe med positive sociale identifikationer, når der spørges direkte til den anden gruppes 
bidrag til samarbejdet. Skolens ledelsesgruppe er også optaget af at skabe et ligeværdigt 
samarbejde og anstrenger sig for at agere som forbillede på en måde, så 
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ledelsesgruppemedlemmer med henholdsvis lærer- og pædagogbaggrund er 
opmærksomme på at gøre hinanden stærkere. 
 
Vi er ikke i tvivl om, at samarbejdet mellem lærere og pædagoger på Herlev Byskole, 
fungerer godt. Vi er heller ikke i tvivl om, at det kunne fungere endnu bedre. Vi mener, at 
vores analyse af Herlev Byskole viser, at der er psykiske aspekter af samarbejdet – nogle 
ubevidst, andre bevidst ignorerede, som med fordel kan adresseres. 
6.3. Pædagogerne 
Pædagogernes grundværdier fra seminariet og fra pædagogiske arbejdspladser er 
”væren” og relationer – altså at sætte mennesket før præstationen. Et bærende element i 
den kollektive identitet for pædagoger er et værdisæt, som er anderledes end skolens, 
hvor eleven skal blive så dygtig som muligt – gøren mere end væren. 
 
Den kollektive identitet for pædagoger slår igennem i den enkelte pædagog som en 
grundlæggende underlegenhedsfølelse, når pædagogen skal virke i skolen. En følelse, 
der styrkes ved, at pædagogerne som faggruppe ”glemmes” i formelle papirer og oplæg 
eller omdøbes til en delmængde af en ukendt gruppe af ”professionelle”. En følelse, der 
også næres ved, at pædagogens kernefaglighed – trivsel og relationsarbejde – er 
vanskeligere at måle og tendentielt gives lavere status end lærernes kernefaglighed. Den 
uklare rollefordeling bekræfter også dette mønster. Folkeskoleloven betoner lærerens 
ledende rolle i klasseteamet, men skoleledelsen på Herlev Byskole betoner det 
”ligeværdige samarbejde”. Det står ikke klart, om pædagogen er assistent, ligestillet 
samarbejdspartner eller noget tredje. Det bliver op til den enkelte pædagog at finde ud af, 
hvilken rolle man har, og hvordan den løftes godt nok. En usikkerhed, som understøtter 
angst og forsvarspræget adfærd, som når en pædagog pludseligt siger ”jeg er ikke 
radiatorpædagog”, og dermed kommer til at bekræfte eksistensen af en negativ 
benævnelse, som fylder i pædagogens bevidsthed. Tilsvarende understøttes 
pædagogernes underlegenhedsfølelse af, at de stadig har få timer i skolen, selvom de har 
flere i dag end før Folkeskolereformen. 
 
Den følelse kan omsættes i forskellige ubevidste reaktionsmønstre. Et mønster er 
underkastelse, hvor pædagogens selvkategorisering er at bekræfte, at lærerne er 
dygtigere til at løse skolens hovedopgave, end de selv er. I forlængelse heraf 
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selvdestruktive og nedvurderende bemærkninger om pædagoger sagt af pædagoger i 
spøg, men måske også som et forsvar mod, at lærerne siger det.  
 
Bag det selvudslettende kan også ligge et ønske om at høre til, om at blive accepteret i 
skolens fællesskab. Blive en del af lærernes fællesskab – en af de ”professionelle”. 
Angsten for at blive ekskluderet af fællesskabet går hånd i hånd med angsten for som 
gruppe at miste sin individualitet. Kan man fortsat hylde det at gøre børnene til ”nogen” 
som en central faglig hovedopgave og blive en del af et fællesskab, der hylder det at gøre 
eleverne til ”noget” som deres centrale hovedopgave? 
 
Pædagogernes italesættelse af lærergruppen er positiv. De har en større læringsfaglighed 
end pædagogerne, de er meget indstillet på samarbejde, og de er også dygtige 
pædagoger. Under overfladen mener vi, at der er en række tegn på en mere nuanceret 
opfattelse af lærergruppen. Pædagogernes tegning af lærerne indikerer, at de oplever 
dem som strenge, ”skal-orienterede” og i mindre grad end pædagogerne klar til at møde 
barnet som barn. Vi har tolket, at pædagogerne savner anerkendelse af barnets 
menneskelighed som dets væsentligste kvalifikation, og at skolen – set fra pædagogernes 
synspunkt - i højere grad har fokus på barnet som elev. Dvs. som et subjekt, der får værdi 
gennem præstation. 
6.4. Lærerne 
Klasseværelset har været lærernes i 150 år. Forankret i lærernes kollektive identitet er en 
bevidsthed om, at læreren er leder af elevens læring og har autonomi i den rolle. ”Læring” 
står i centrum for lærernes selvforståelse af deres faglige hovedopgave og deres faglige 
kompetencer. ”Et-tallenes tyranni” benævnes som noget, man heldigvis er kommet væk 
fra. Samtidig er der ubevidste elementer, f.eks. i lærernes tegning, som indikerer en skjult 
længsel efter at fastholde ”et-tallene” og en læringsfaglighed, der er ubesmittet af den 
fritidsfaglighed, som pædagoger repræsenterer. 
 
Lærerne giver udtryk for positiv værdisættelse af pædagogerne. De er glade for 
samarbejdet, glade for hjælpen og de ekstra hænder, som pædagogerne repræsenterer. 
Ubevidst er værdisættelsen en anden. Pædagogerne fremstilles i lærernes tegning som 
børn, og en lærer-leder fremhæver, at pædagogerne aldrig gør noget alene, men til 
gengæld holder ”umådeligt mange møder”. Det bliver fremstillet som et billede på 
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uselvstændighed og ineffektivitet, men også som en kvalifikation i den forstand, at 
pædagogerne er ”bedre til at samarbejde end lærerne”. I den ambivalente karakteristik 
ligger, at pædagogerne som faggruppe repræsenterer noget, der både tiltrækker og 
frastøder. Set i forhold til teorien om social identifikation (kontrasterende kategori), så er 
det bemærkelsesværdigt, at en lærer-leder på et tidspunkt siger om pædagogerne, at ”de 
skal jo ikke være mini-lærere, for så kunne vi jo lige så godt have ansat lærere”. Her gentages 
ambivalensen i den forstand, at udtalelsen både kan udtrykke en respekt for 
pædagogernes særlige faglighed (som noget lærerne ikke kan) og et ønske om at erstatte 
pædagogerne med lærere. 
 
Lærernes fokus er det læringsfaglige aspekt på opgaven. Det står centralt i tegningen og i 
alle udtalelser, som vi har observeret. Ubevidst kommer lærerne på den måde til at 
understøtte pædagogernes fornemmelse af fagligt mindreværd og pædagoggruppens 
relativt lavere status i forhold til lærerne. 
6.5. Samspillet 
Vi mener, at data antyder en kollusion mellem lærerne og pædagogerne, hvor lærerne 
italesættes som de voksne og ansvarlige, mens pædagogerne repræsenterer det barnlige 
og legende. Kollusionen beskytter pædagogerne mod deres angst for ikke at kunne leve 
op til de faglige forventninger og giver plads til, at de kan projicere de ”hårde og strenge” 
dele af deres identitet over på lærerne. Omvendt kan lærerne via kollusionen blive 
bekræftet i deres omnipotente forestilling ”læreren ved bedst”, de kan undgå reelt at tage 
stilling til det faglige ledelsesansvar for pædagogerne, som måske er angstfyldt, og kan 
projicere de legende og barnlige sider af deres identitet over på pædagogerne. Begge 
parter går sammen om at skabe et familiemønster, der reducerer angsten og skaber 
genkendelighed i en usikker og udefineret situation.  
 
En supplerende grundantagelsestilstand skabes gennem den ressourceknaphed, som 
gør, at klasseteam har en time hver tredje uge til at planlægge deres samarbejde. Tiden 
bliver en container og en forklaring på alt, hvad der ikke virker. Tiden bliver i sig selv 
udgangspunktet for en grundantagelsestilstand, idet der hersker en magisk forestilling om, 
at mere tid vil kunne løse de fleste udfordringer i samarbejdet. Tid er en reel udfordring, 
men også et forsvar for at undgå at adressere problematiske aspekter af samarbejdet. 
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For at beskytte kollusionen, er der indgået en ”tavshedens pagt” i forhold til at italesætte 
problemer i samarbejdet mellem lærere og pædagoger. På Herlev Byskole eksisterer der 
ingen samarbejdsudfordringer, der har rod i forskellig faglighed og dertil knyttet identitet.  
 
Vi fandt det påfaldende, at professionsforskelle skulle udraderes og i stedet 
eksternaliseres (manglende tid), objektiveres (forskelle mellem de kompetencer, 
opgaverne kræver på indskoling, mellemtrin og udskoling) og negligeres (forskellene på 
pædagoger og lærere er kendte og bør ikke gives opmærksomhed). Der er ingen tvivl om, 
at manglende tid er en reel udfordring, og at opgaven for lærere og pædagoger er meget 
forskellig på indskoling, mellemtrin og udskoling. Vi har også tiltro til, at ledelsen kender til 
og har adresseret forskellene mellem de to faggrupper. Det, der kalder på en psykologisk 
begrundet bekymring, er, at diskussionen om professionsgruppernes forskellighed anses 
for farlige. Som det blev sagt af skolelederen: ”Vi skal ikke italesætte forskelle” og ”det er 
ikke vigtigt, om vi siger elev eller barn”. 
 
Ud fra et socialkonstruktivistisk synspunkt giver det mening ikke at skabe en 
forskelsdiskurs. Ud fra en psykodynamisk fortolkning bliver benægtelsen af forskelle til en 
angstpræget fortrængning, der gør bestemte følelser illegale, og gør det vanskeligt at 
realitetsteste fantasier om egen og andre faggruppe. Det forskelsløse univers er en 
metadiskurs, som vi kan følge fra samfundsniveau og ned til klasseteam. 
Folkeskolereformens ambition om ophævelse af forskelle mellem fritid og skole 
(helhedsskolen) kan genfindes i skoleledelsen på Herlev Byskole, der taler om, at børnene 
ikke skal kunne mærke forskel på skole og fritid, men være i et læringsrum fra 6.30-21.00. 
Diskursen kan genkendes hos lærere og pædagoger, når de på et fællesmøde taler om, at 
der ikke er forskel på, om forældrene taler med en pædagog eller en lærer. Det 
forskelsløse univers skaber uklare roller – og dermed mere angst – og blokerer for retten 
til at have forskellige interesser og synspunkter. Det bliver vanskeligt at udføre arbejde på 
organisationens grænser, hvis der er grænser, som organisationen ikke vil vedstå, at den 
har. Det kan betyde risiko for en usund aktivitet i det psykodynamiske felt, hvor der 
arbejdes mere i en grundantagelsenstilstand end fra en arbejdsgruppetilstand. 
6.6. Herlev Byskole – Folkeskolen i mikrokosmos? 
Vores undersøgelse tager udgangspunkt i et begrænset, kvalitativt materiale foretaget i et 
kort tidsrum. Af samme årsag må der tages forbehold for konklusionernes gyldighed for 
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Herlev Byskole. Ikke desto mindre mener vi at have sandsynliggjort, at de psykologiske 
aspekter af samarbejdet mellem lærere og pædagoger, som vi har fremhævet i denne 
konklusion, kan være til stede på Herlev Byskole. Deraf kan man ikke slutte, at de samme 
aspekter kan findes i samme form i andre folkeskoler. 
 
Der er markante forskelle mellem folkeskolerne. Forskelle, der følger af de konkrete 
variationer i den måde, kommunerne fortolker Folkeskoleloven på, den ledelse der er på 
skolen, traditioner for samarbejde etc. Det sagt, så har nogle af de psykologiske aspekter 
af samarbejdet, som vi har fremhævet på Herlev Byskole, en generel karakter, som med 
rimelighed kan antages også at gøre sig gældende på andre skoler. Det gælder f.eks.: 
 De kollektive identitetselementer hos lærere og pædagoger, hvor forankringen i forskellige 
værdier og traditioner er åbenbar. 
 Forskelle i status mellem lærere og pædagoger. 
 Ingroup-outgroup dynamikker mellem skolens ”indfødte” (lærerne) og skolens ”tilflyttere” 
(pædagogerne), hvor der via splitting og projektiv identifikation kan opstå en tænkning 
funderet i en paranoid-skizoid position. 
 Fælles rammebetingelser og herunder ikke mindst Folkeskolereformens italesættelse af 
helhedsskolen og det forskelsløse univers. 
Vi vil på den baggrund tillade os at antage, at der på de danske folkeskoler generelt er 
psykologiske aspekter af samarbejdet mellem lærere og pædagoger, der med fordel kan 
kigges nærmere på, når der tages hul på år 2 med den nye Folkeskolereform. 
Kapitel 7: Perspektivering 
Samarbejdet mellem lærere og pædagoger kunne være set gennem andre analytiske 
briller end den psykodynamiske systemteori. Vi vil i denne perspektivering tegne 
konturerne af, hvad andre teoretiske perspektiver kunne have bibragt analysen af Herlev 
Byskole. Som eksempler har vi valgt den kritisk-realistiske teori, human-ressource-skolen 
og socialkonstruktivismen. Efter den teoretiske perspektivering følger en mere operationel 
perspektivering, hvor vi skitserer nogle elementer i en intervention på Herlev Byskole (og 
måske også Folkeskolen), der kunne styrke samarbejdet mellem lærere og pædagoger. 
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7.1. Andre teoretiske perspektiver på samarbejdet mellem lærere og 
pædagoger 
7.1.1. En objektiv kritisk-realistisk tilgang 
En undersøgelse af samarbejdet funderet i den objektive kritisk-realistiske teoritradition49 
kunne fokusere dels på de samfundsstrukturelle forhold, der ligger bag ved Folkeskole-
reformen, og dels på betydningen af de forskellige materielle betingelser for lærernes og 
pædagogers indgang til samarbejdet. Som Finn Collin siger om denne tradition: ”Bag den 
samfundsmæssige virkeligheds fremtrædelse ligger de reale eller væsentlige forhold.” (Collin, 
2007; p.154)50. En analyse i den tradition kunne f.eks. vise, at samarbejdet mellem lærere 
og pædagoger er prædetermineret af forskelle i de to gruppers socio-demografiske 
baggrund. Pædagoger rekrutteres overvejende fra lavere socialgrupper end lærere, og 
overunderordningsforholdet i status mellem de to grupper er på den måde ikke bare en 
konsekvens af roller og hovedopgave, men af den strukturelle baggrund. 
7.1.2. En Human Resource tilgang 
En undersøgelse af samarbejdet funderet i en Human Resource tilgang51 kunne tænkes at 
have fokuseret på, hvordan skoleledelsen har involveret lærere og pædagoger i at udvikle 
samarbejdsstrukturen, og hvordan der skabes samhørighed og gruppefølelse mellem 
pædagoger og lærere for at fremme det overordnede mål: Forøget produktivitet og udbytte 
af de menneskelige ressourcer. Som det blev udtrykt af Human Resource traditionens 
grand old man, Elton Mayo tilbage i 194952, så er en af ledelsens væsentligste opgaver at 
sikre produktivitet og lønsomhed gennem at organisere: ”Teamwork, that is to say, of 
developing and sustaining cooperation”. En analyse i den tradition kunne tage afsæt i en 
komparativ måling af karaktergennemsnit i klasser med enelærere, klasser med flere 
lærere og, klasser med lærere og pædagoger. Den kvantitative undersøgelse kunne 
kombineres med en kvalitativ analyse af, hvad pædagoger og lærere opfatter som 
væsentlige faktorer for et godt samspil. I denne tradition ville antagelsen være, at alene 
ledelsens opmærksomhed på individernes og gruppernes samspil vil øge 
produktiviteten/kvaliteten i klasseteam. 
                                            
49
 Repræsenteret ved bl.a. Andrew Sayer og Bob Jessop 
50
 Finn Collin, 2007 ”Socialkonstruktivisme i humaniora” in ”Finn Collin & Simo Køppe (eds): Humanistisk 
Videnskabsteori. København: DR multimedie 
51
 Repræsenteret ved bl.a. Elton Mayo og Fritz Roehlisberger 
52
 Elton Mayo, 1949 ”Hawthorne and the Western Electric Compagny” in Deres S. Pugh(red.) ”Organization theory. 
Selected readings”. London. Penguin Books 1997. 
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7.1.3. En socialkonstruktivistisk tilgang 
En undersøgelse af samarbejdet mellem lærere og pædagoger med udgangspunkt i 
socialkonstruktivistisk tænkning53 kunne f.eks. antages at interessere sig for den 
samfundsmæssige diskurs om skolens rolle. Hvad er det for taget-for-given-sandheder, 
som i den offentlige og politiske debat har underbygget et behov for en Folkeskolereform. 
Som Collin beskriver tænkningen, så bliver interessen at ”problematisere det givne, at 
fortælle nye historier om det tilsyneladende objektive” (Collin ibid., p.161). En sådan tilgang 
kunne f.eks. have vist, at der bag diskursen om Helhedsskolen ligger en dobbelt 
værdikamp. Dels mellem et civilisatorisk perspektiv og et producentperspektiv, og dels 
mellem vægt på målbare parametre og vægt på mere kvalitative parametre. En diskurs, 
der reproduceres på Herlev Byskole (og måske på andre folkeskoler) som en forskel 
mellem pædagogernes ”nogen” og lærernes ”noget” og en forskel i status mellem det 
målbare (læring) og det svært målbare (trivsel og relationer). 
7.2. Anbefaling: Mulige ledelseshandlinger på Herlev Byskole  
Vores analyse af samarbejdet mellem lærere og pædagoger på Herlev Byskole, indikerer 
at der er muligheder for at styrke samarbejdet. På overskriftsniveau giver vi et kort bud på 
de anbefalinger, vi fra et psykodynamisk konsulentperspektiv vil give til Herlev Byskoles 
ledelse. Anbefalingerne er af hensyn til overskueligheden, opdelt i handlinger ”over og 
under overfladen” – i det formålsrationelle og det psykodynamiske felt. Den overordnede 
tanke er dog, at anbefalingerne udgør en pakkeløsning. Handlingerne er i psykologisk 
forstand sammenvævede og bør adresseres samtidig. 
 
7.2.1. Handlinger i det formålsrationelle felt 
Ved at øge tydeligheden af systemets indre grænser og præcisere roller og tilhørende 
opgaver, kan ledelse skabe strukturer, der container angst og mindsker usikkerhed. Der er 
snævre ressourcemæssige grænser for ledelsens handlemuligheder, og netop derfor må 
der ses på mulighederne for at omprioritere ressourcer indenfor systemets rammer.  
 
  
                                            
53
 Repræsenteret bl.a. ved Michel Foucault og Jaques Derrida 
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Konkret vil vi foreslå, at: 
a) Ledelsen skal forenkle organisationsstrukturen og mindske antallet af grænser og 
roller ved at nedlægge en række af de tværgående koordinationsfora.  
b) Ledelsen skal anvende de timer, som spares ved reduceret tværgående mødeaktivitet, 
til at styrke mødeaktiviteten i klasseteams, og dermed også anerkende klasseteams 
som det centrale subsystem. 
c) Ledelsen skal tydeliggøre lærerens og pædagogens rolle i klasseteamet og skabe en 
systematisk feed-back struktur, hvor ledelsen modtager information om klasseteamets 
arbejde og giver tilbagemelding på det. 
7.2.2. Handlinger i det psykodynamiske felt 
Ved at give mere opmærksomhed til de underliggende psykologiske mekanismer kan 
ledelsen opnå at legitimere og aktivere følelser som en ressource. Skolens ansatte og 
ledelse kan på den måde styrke den containende kapacitet og den negative formåen på 
individ-, gruppe- og systemniveau.  
 
Konkret foreslår vi, at ledelsen tager ansvar for at:  
a) Lærere og pædagoger i deres kompetenceudvikling og tværgående mødeaktivitet 
udover fag-faglige kompetencer fokuserer på at skabe viden om containing og negativ 
formåen. I forlængelse heraf at designe et implementerings- og træningsprogram, der 
udvikler og fastholder de psykiske kompetencer blandt ledelse og øvrige 
organisationsmedlemmer. 
b) Lærere og pædagoger (hver for sig og som helhed) italesætter og diskuterer 
forskellene på, hvad professionerne bærer med sig af værdier og tanker – f.eks. 
forskellene på ”nogen og noget”, på ”kan og skal” og på ”barn og elev”. I forlængelse 
heraf at drøfte, hvilke problemer forskellene repræsenterer i klasseteams, og under 
hvilke omstændigheder, at forskelligheden kan være en styrke. 
c) Lærere og pædagoger italesætter statusproblematikker forbundet med de forskellige 
roller og vilkår, der er for henholdsvis pædagoger og lærere i klasseteams. I 
forlængelse heraf at drøfte, hvordan forskelle i roller kan kombineres med et 
ligeværdigt samarbejde. 
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